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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η διεθνής έρευνα φανερώνει ότι ενώ η αξιολόγηση των µαθητών πρέπει να 
διενεργείται για διαµορφωτικούς σκοπούς, η συντριπτική πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών συνεχίζει να χρησιµοποιεί την αξιολόγηση µόνο για συγκριτικούς 
σκοπούς. Η έρευνα αυτή εξετάζει σε ποιο βαθµό το φαινόµενο αυτό σχετίζεται µε τις 
δεξιότητες που έχουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιολόγηση και επιδιώκει να αναπτύξει 
µια εξελικτική κλίµακα µέτρησης των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση 
στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Για το σκοπό αυτό λαµβάνει υπόψη τρεις πτυχές: α) 
τις φάσεις της αξιολόγησης (ανάπτυξη και χορήγηση εργαλείων αξιολόγησης, 
επεξεργασία δεδοµένων αξιολόγησης, καταγραφή αποτελεσµάτων, κοινοποίηση 
αποτελεσµάτων στους µαθητές και στους γονείς), β) τις µεθόδους αξιολόγησης 
(γραπτή, προφορική, παρατήρηση, δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων) και γ) τις 
πέντε διαστάσεις µέτρησης του δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής 
αποτελεσµατικότητας (συχνότητα, στάδιο, εστίαση, ποιότητα, διαφοροποίηση). Με 
βἀση τις τρεις αυτές πτυχές αναπτύχθηκε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο χορηγήθηκε 
σε 142 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Αττική και 
διενεργήθηκαν τέσσερις ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε εκπαιδευτικούς. Η ανάλυση 
των δεδοµένων µε τη βοήθεια του µοντέλου Rasch επέτρεψε την ανάπτυξη  
τεσσάρων επιπέδων δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών. Στο τελευταίο µέρος της 
εργασίας συζητούνται τα αποτελέσµατα της έρευνας και διατυπώνονται εισηγήσεις 
για την ανάπτυξη κατάλληλων προγραµµάτων για την επαγγελµατική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στο µάθηµα των Μαθηµατικών.   
 
Λέξεις κλειδιά: Αξιολόγηση στα µαθηµατικά, ∆ιαµορφωτική αξιολόγηση στα 
µαθηµατικά, ∆υναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, Στάδια 
επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. 

ABSTRACT 

International research reveals that while student assessment should be carried out 
for formative purposes, the vast majority of teachers continue to assess their 
students for comparative purposes only. This research examines whether the 
phenomenon is related to teachers’ assessment skills and seeks to develop an 
evolutionary scale to measure teachers’ assessment skills in mathematics. For this 
purpose, this research takes into account the following three aspects: a) the main 
phases of assessment (Planning /construction of assessment tools, analysis of the 
data, recording of assessment information, reporting to students and parents), b) 
assessment methods (written, oral, observation, performance activities), and c) the 
five measuring dimensions used in the dynamic model of educational effectiveness 
(frequency, stage, focus, quality, differentiation). Based on the above a questionnaire 
was conducted and administrated to 142 primary school teachers in Attica (Greece). 
Four semistructured interviews with teachers were also carried out. The Rasch model 
was used in the analysis of the data and revealed that teacher assessment skills can 
be grouped into four types/levels. In the last part of this thesis, the major results of 
the research are discussed and suggestions for the development of appropriate 
teacher professional development programmes in mathematics assessment are 
drawn.  
 
Key words:   Assessment in mathematics; Formative assessment in mathematics; 
Dynamic model of educational effectiveness; Stages of teacher professional 
development 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1.    ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς στα Μαθηµατικά θεωρείται 

αναπόσπαστο µέρος της διαδικασίας της διδασκαλίας (Broadfoot & Black, 2004; 

Delandshere, 2002; Gipps, 1994; Harlen & James, 1997; Linn, 1993; Shepard, 

2000). Το µεγαλύτερο µέρος των πληροφοριών που έχουν οι µαθητές για τη µάθησή 

τους και το τι σηµαίνει αυτό για τους ίδιους και για το µέλλον τους έρχεται από τις 

αξιολογήσεις τους στην τάξη. Οµοίως, τα περισσότερα που γνωρίζουν οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί για τη µάθηση των παιδιών τους προέρχεται από τις αξιολογήσεις στην 

τάξη.  

Η αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς µπορεί να εξυπηρετήσει 

ποικίλους σκοπούς (Broadfoot, 1992; Brookhart, 2003; Gipps, 1994; Pellegrino et al., 

2001; Torrance & Pryor, 1998). Η αναθεώρηση της βιβλιογραφίας αποκαλύπτει δύο 

κύριους σκοπούς της αξιολόγησης των µαθητών, το διαµορφωτικό και το συγκριτικό. 

Η διεθνής έρευνα υποστηρίζει την ιδέα ότι ακολουθώντας την πρόοδο ενός µαθητή 

προς τους αντικειµενικούς στόχους µάθησης (διαµορφωτική αξιολόγηση) είναι 

αποτελεσµατικότερη από τη σύγκρισή της µε την πρόοδο των συνοµηλίκων 

(συγκριτική αξιολόγηση) (Cameron & Pierce, 1994; Kluger & DeNisi, 1996).  

Ο συγκριτικός σκοπός της αξιολόγησης έχει συνδεθεί µε την εκπαιδευτική 

υπευθυνότητα και χρησιµοποιείται για την καταγραφή του γενικού επιτεύγµατος ενός 

µαθητή µε έναν συστηµατικό τρόπο (DES/WO, 1988). Η διαµορφωτική αξιολόγηση 

χρησιµοποιείται προκειµένου να προσδιοριστούν οι δυνατότητες και οι αδυναµίες 

κάθε µαθητή (διαγνωστική πτυχή), καθώς επίσης και για να βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς να προγραµµατίσουν τα επόµενα κατάλληλα βήµατα, ώστε να 

επιτευχθεί η βελτίωση (πτυχή επέµβασης). Γενικότερα, η διαµορφωτική αξιολόγηση 

πραγµατοποιείται σε συνεχή βάση, διευθύνεται από τον εκπαιδευτικό, και 

προορίζεται συνήθως να ενηµερώσει τους εκπαιδευτικούς, τους µαθητές και τους 

γονείς, παρά ένα εξωτερικό ακροατήριο (Shavelson, 2006).  

Αυτό που είναι σηµαντικό να σηµειωθεί είναι ότι οι δύο κύριοι σκοποί της 

αξιολόγησης στηρίζονται σε διαφορετικές υποθέσεις κι έτσι έχουν αποτέλεσµα σε 

διαφορετικές πρακτικές εφαρµογές. Η έρευνα µέχρι τώρα έχει δείξει ότι η επίτευξη και 

των δύο σκοπών µε έναν µηχανισµό δεν είναι δυνατή (Harlen & James, 1997; Black 

& Wiliam, 1998; Kyriakides & Campbell, 2003; Kyriakides, Demetriou & 

Charalampous, 2006).  
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Από την αρχή της δεκαετίας του '90 υπάρχει µια ιδιαίτερη προσοχή και αναγνώριση 

της εκπαιδευτικής ερευνητικής κοινότητας ότι οι κυρίαρχες µορφές της συγκριτικής 

αξιολόγησης δεν είχαν ταιριάξει µε τις θεωρίες µάθησης των κονστρουκτιβιστών, ενώ 

η διαµορφωτική αξιολόγηση φάνηκε να προσφέρει ευδιάκριτες σχέσεις. Από τότε 

ένας ουσιαστικός αριθµός µελετών σε όλα τα επίπεδα της παιδείας έχει 

προσπαθήσει να ευθυγραµµίσει τη διαµορφωτική αξιολόγηση µε τις σύγχρονες 

ψυχολογικές θεωρίες της µάθησης (Gipps et al.,1995; Boud, 1995; Black et al., 2003; 

Hall & Burke, 2004). Η διαµορφωτική αξιολόγηση ιδρύθηκε επάνω σε µια 

ενοποιηµένη θεωρητική πλατφόρµα που δίνει έµφαση στις υψηλής ποιότητας 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ του εκπαιδευτικού και του µαθητή και µεταξύ των 

συνοµηλίκων και αναµιγνύει τη γνώση και την κοινωνική αλληλεπίδραση σε ένα 

λειτουργικό θεωρητικό πλαίσιο. 

Ενώ, όµως, ο διαµορφωτικός σκοπός της αξιολόγησης έχει προωθηθεί ευρέως από 

την εκπαιδευτική κοινότητα (Gipps, 1994; Stiggins, 1999; Shepard, 2000; Popham, 

2006), η ερευνητική βιβλιογραφία της αξιολόγησης έχει αποτύχει να εφαρµόζεται 

στην καθηµερινή πρακτική αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, η οποία εµφανίζεται 

ακόµα να είναι προσανατολισµένη προς το αποτέλεσµα (Earl & Katz, 2000; Lock & 

Munby, 2000).  

Παρόλο που σε πολλές χώρες γίνεται επιµόρφωση στους εκπαιδευτικούς και 

τονίζεται η σηµασία της διαµορφωτικής αξιολόγησης, η έρευνα δείχνει ότι αυτή η 

επιµόρφωση δεν αντανακλάται αποτελεσµατικά στην καθηµερινή πρακτική 

αξιολόγησης των τάξεων. Ενώ, δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί επιµορφώνονται για τη 

χρησιµότητα και την ευεργητική σηµασία της διαµορφωτικής αξιολόγησης, η 

επιµόρφωση αυτή αποτυγχάνει να είναι αποτελεσµατική. Η συντριπτική πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών δεν εφαρµόζουν τη διαµορφωτική αξιολόγηση στην πράξη 

συνεχίζοντας να αξιολογούν τους µαθητές για συγκριτικούς σκοπούς.   

Αιτίες αυτού του γεγονότος µπορεί να είναι ότι δε λαµβάνονται υπόψη από τους 

φορείς της επιµόρφωσης είτε οι δυσκολίες του να εφαρµοστεί η διαµορφωτική 

αξιολόγηση στην πράξη είτε το πόσες και ποιες δεξιότητες πρέπει να έχει ο 

εκπαιδευτικός για να κάνει τη διαµορφωτική αξιολόγηση χρήσιµο εργαλείο στην 

καθηµερινή του διδασκαλία. Μέχρι τώρα δεν υπάρχει καµία διαθέσιµη έρευνα που να 

µελετάει τις δεξιότητες που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί στην αξιολόγηση για 

διαµορφωτικούς σκοπούς. Χρειάζεται να γίνει µια τέτοια έρευνα που να µελετάει τις 

δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση, να εξετάζει αν µπορούν αυτές οι 

δεξιότητες να µπουν σε ιεραρχική κλίµακα και στη συνέχεια να προσδιοριστούν τα 
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αναπτυξιακά στάδια, ώστε να µπορέσουν τα αποτελέσµατά της να συνδεθούν µε την 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα αξιολόγησης στα Μαθηµατικά.  

Σκοπός της έρευνας 

Αυτή η µελέτη προσπαθεί να µετρήσει τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην 

αξιολόγηση στα Μαθηµατικά. Για να πετύχει το σκοπό αυτό χρησιµοποιεί το 

δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (Creemers & Kyriakides, 

2008) ως βασικό θεωρητικό πλαίσιο και επιδιώκει να εξετάσει, εφόσον οι δεξιότητες 

αυτές µπορούν να µετρηθούν, αν µπορούν να ιεραρχηθούν σε εξελικτική κλίµακα και 

αν µπορούν να δηµιουργήσουν στάδια της επαγγελµατικής εξέλιξης των 

εκπαιδευτικών, ώστε τα δεδοµένα της να µπορούν να χρησιµοποιηθούν και για 

σκοπούς επιµόρφωσης. 

Μεθοδολογία της έρευνας  

Η αξιολόγηση των µαθητών παρουσιάζεται συχνά στη βιβλιογραφία ως ένας κύκλος 

υποδιαιρεµένος σε διάφορες φάσεις (Birenbaum, 2007; Bright & Joyner, 1998; Calfee 

& Masuda, 1997; Mavrommatis, 1997; National Council of Teachers of Mathematics 

[NCTM], 1995), που οι συνηθέστερεις είναι: προγραµµατισµός,  συγκέντρωση, 

ερµηνεία των στοιχείων και χρήση των αποτελεσµάτων. Για τους σκοπούς αυτής της 

έρευνας, η αξιολόγηση καθορίζεται λαµβάνοντας υπόψη τέσσερις φάσεις: α) 

προγραµµατισµός και κατασκευή των εργαλείων αξιολόγησης (Brookhart, 1997;  De 

Lange, 1993; Glaser, 1990), β) χορήγηση των οργάνων αξιολόγησης (Anderson, 

2003; Shepard, 2007), γ) καταγραφή των αποτελεσµάτων (Goldhaber & Smith, 2002; 

Kroeger & Cardy, 2006; Rinaldi, 2006; Schmoker, 2006) και δ) κοινοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης (Anderson, 2003; Stiggins, 2004) (διάγραµµα 1).  

 

 

 

 

 

                                  ∆ιάγραµµα 1: Οι φάσεις της αξιολόγησης  

Οι φάσεις 
       της 
αξιολόγησης

Κοινοποίηση των 
αποτελεσµάτων της
αξιολόγησης

Καταγραφή των 
αποτελεσµάτων

Χορήγηση
των 
οργάνων 
αξιολόγησης

Προγραµµατισµός/
Κατασκευή
εργαλείων
αξιολόγησης
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Εκτός από τις φάσεις της αξιολόγησης πρέπει να ληφθούν υπόψη οι τεχνικές 

αξιολόγησης που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί. Για το λόγο αυτό στην έρευνα 

αυτή λαµβάνονται υπόψη οι πιο κοινές τεχνικές αξιολόγησης των µαθητών από τους 

εκπαιδευτικούς που είναι: 1) γραπτή αξιολόγηση, 2) προφορική αξιολόγηση, 3) 

παρατήρηση και 4) δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων.   

Επιπλέον, λαµβάνονται υπόψη και οι πέντε διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, που είναι: 1) συχνότητα, 2) εστίαση, 3) στάδιο, 

4) ποιότητα και 5) διαφοροποίηση.   

Με βάση αυτά που αναφέρθηκαν προγουµένως, όπως φαίνεται στον πίνακα 1, 

λαµβάνονται υπόψη τρία πράγµατα στην έρευνα αυτή για να µετρηθούν οι δεξιότητες 

των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στα Μαθηµατικά: οι φάσεις της αξιολόγησης, οι 

τεχνικές της αξιολόγησης και οι διαστάσεις µέτρησης του δυναµικού µοντέλου.   

 

Πίνακας 1: Το πλαίσιο για τις πρακτικές αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

Ένας σηµαντικός περιορισµός της έρευνας είναι ότι δεν έχουµε πραγµατικά στοιχεία 

µέσα στις τάξεις σχετικά µε το πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τους µαθητές τους 

στα Μαθηµατικά, ώστε να βγάλουµε πραγµατικά και ασφαλή συµπεράσµατα. Για το 

λόγο αυτό θα πραγµατοποιηθεί µια ποσοτική έρευνα τύπου επισκόπησης για τη 

συλλογή των δεδοµένων. Θα σχεδιαστεί ένα ερωτηµατολόγιο, που θα συνδυάζει 

ερωτήσεις µε την κλίµακα Likert και τη σειρά κατάταξης σηµαντικότητας κάποιων 

κρίσιµων στοιχείων της έρευνας, για να συλλεχθούν τα ενδιαφερόµενα στοιχεία που 

Φάσεις της 

αξιολόγησης 
Τεχνικές αξιολόγησης 

∆ιαστάσεις µέτρησης 

του ∆υναµικού 

Μοντέλου 

1) Προγραµµατισµός / 
Κατασκευή των 
εργαλείων 

1) Γραπτή αξιολόγηση 1) Συχνότητα 

2) Χορήγηση των 
οργάνων αξιολόγησης 

2) Προφορική 
αξιολόγηση 2) Εστίαση 

3) Καταγραφή των 
αποτελεσµάτων 3) Παρατήρηση 3) Στάδιο 

4)  Κοινοποίηση των 
αποτελεσµάτων  

4) ∆οκίµιο εκτέλεσης 
δραστηριοτήτων  4) Ποιότητα 

  5) ∆ιαφοροποίηση 
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αφορούν τη διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των µαθητών, 

που καλύπτουν και τις τέσσερις πτυχές της αξιολόγησης, µετρώντας και τις πέντε 

διαστάσεις και σε σχέση µε τις τέσσερις πιο κοινές τεχνικές αξιολόγησης.  

Το ερωτηµατολόγιο θα παραδοθεί αυτοπροσώπως από την ερευνήτρια στους 

εκπαιδευτικούς, κατάσταση που ξεκαθαρίζει πολλά από τα ζητήµατα δεοντολογίας 

και εµπιστευτικότητας, αλλά παρόλα αυτά δεν µπορεί να αποκλείσει την περίπτωση 

αρκετοί εκπαιδευτικοί να µην απαντήσουν στο ερωτηµατολόγιο, καταστώντας έτσι 

πιο χρονοβόρα και δύσκολη τη συλλογή ενός ικανοποιητικού αριθµού 

ερωτηµατολογίων.   

Για το σκοπό της έρευνας θα χρησιµοποιηθεί η ευκαιριακή δειγµατοληψία των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε σχολεία της Αττικής, οι οποίοι θα 

απαντήσουν στο ερωτηµατολόγιο. Τα σχολεία στα οποία θα µοιραστεί το 

ερωτηµατολόγιο θα επιλεγούν από την άποψη του κόστους και του χρόνου 

µετακίνησης της ερευνήτριας, επιλέγοντας σχολεία που βρίσκονται σε κοντινή 

απόσταση από το χώρο κατοικίας. Ο πληθυσµός της ποσοτικής έρευνας είναι οι 

δάσκαλοι της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης της Αττικής, ανεξαρτήτως φύλου, 

διοικητικής θέσης και εµπειρίας διδασκαλίας. Επίσης, θα πραγµατοποιηθούν 

τέσσερις ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, προκειµένου να υπάρξει το ταίριασµά τους µε 

τις αντίστοιχες απαντήσεις και να εξασφαλιστεί η εσωτερική εγκυρότητα των 

αποτελεσµάτων.  

Τα στοιχεία που θα προκύψουν από τα ερωτηµατολόγια θα αναλυθούν 

χρησιµοποιώντας το µοντέλο Rasch (Rasch, 1980),  προκειµένου να εξεταστεί αν 

µπορούν να ιεραρχηθούν οι δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση, και στην 

περίπτωση που ιεραρχούνται αν αυτό γίνεται µεµονωµένα ή οµαδοποιούνται σε 

εξελικτική κλίµακα (αναπτυξιακά στάδια) τα οποία και θα προσδιοριστούν.  

Η συµβολή της µελέτης στη θεωρία 

Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης θα µπορούσαν να συµβάλουν για να 

αναπτύξουν περαιτέρω τη θεωρία και την πρακτική της αξιολόγησης. Παρά τις 

πολυάριθµες προσπάθειες για την καθιέρωση µιας θεωρητικής βάσης για την 

αξιολόγηση (Gipps, 1994; Black & Wiliam, 2006, 2009; Brookhart, 2004; Pryor & 

Crossouard, 2005; Sadler, 1989), υπάρχει ακόµα ένα ερευνητικό χάσµα σε αυτό που 

αποτελεί την αποτελεσµατική αξιολόγηση (Perrenoud 1998; Yorke, 2004) και του 

πώς µεταφράζετε στην πράξη (Wiliam, Lee, Harrison & Black, 2004; Webb, 2009).  
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Επίσης, θα µπορούσαν να βοηθήσουν να διευκρινίσουν το θολό τοµέα της 

αξιολόγησης των µαθητών µε την άµεση σύνδεσή της µε τις συγκεκριµένες 

διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, οι 

οποίες επιτρέπουν τη µέτρηση της αποτελεσµατικότητας της αξιολόγησης των 

µαθητών όχι µόνο από την άποψη του διαµορφωτικού σκοπού της, όπου ως τώρα 

έχει γίνει η περισσότερη προσπάθεια έρευνας, αλλά και από την άποψη όλων των 

πτυχών της διαδικασίας αξιολόγησης.  

Οι περισσότερες προσπάθειες για να επέλθει η βελτίωση στην πρακτική αξιολόγησης 

των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς προέρχονται από τον τοµέα της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης και εστιάζονται στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών στη 

χρήση των στρατηγικών αξιολόγησης που αναγνωρίζονται ως ευεργετικές στα 

επιτεύγµατα των µαθητών (Black & Wiliam, 2005; Black, McCormick, James & 

Pedder, 2006). Μέχρι σήµερα, δεν έχει υπάρξει κανένα συστηµατικό εµπειρικό 

στοιχείο ώστε να περιγραφούν λεπτοµερώς οι δεξιότητες που είναι σχετικές µε την 

αποτελεσµατική πρακτική αξιολόγησης. Κατά συνέπεια, ο στόχος αυτής της έρευνας 

είναι να χρησιµοποιηθεί το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

για να προσδιορίσει τις πρακτικές αξιολόγησης που έχουν θετική επίδραση στα 

επιτεύγµατα των µαθητών.  

Ακόµα, αυτή η µελέτη στοχεύει να προσθέσει στην έρευνα της απόκτησης δεξιοτήτων 

και την καθιέρωση των µοντέλων µε την έρευνα των αναπτυξιακών σταδίων σε 

σχέση µε τις δεξιότητες αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Μοντέλων που θα 

µπορούσαν να συµβάλουν στη θεωρία της επαγγελµατικής ανάπτυξης, παρέχοντας 

της σηµαντικές ιδέες στον τρόπο µε τον οποίο θα µπορούσε να ολοκληρωθεί η 

αποτελεσµατική πρακτική µε την ανάπτυξη κατάλληλων προγραµµάτων βελτίωσης 

της διδακτικής επάρκειας των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των µαθητών τους στα 

Μαθηµατικά. 

Τέλος, τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης θα µπορούσαν να συµβάλουν στην 

εγκυρότητα και την περαιτέρω ανάπτυξη του δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. Αυτή η µελέτη θα εστιάσει µόνο σε έναν από τους οκτώ 

παράγοντες που προσδιορίζονται στο επίπεδο των τάξεων (αξιολόγηση των 

µαθητών), παρέχοντας έτσι την ευκαιρία να εξεταστεί λεπτοµερέστερα η λειτουργία 

του παράγοντα, καθώς επίσης και να επικυρωθεί το προτεινόµενο πλαίσιο µέτρησης 

που λαµβάνει υπόψη τις διαστάσεις µέτρησης του δυναµικού µοντέλου, των 

χρησιµοποιούµενων τεχνικών αξιολόγησης, καθώς επίσης και των τεσσάρων 

φάσεων του κύκλου αξιολόγησης.  
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Η σπουδαιότητα της έρευνας 

Η σπουδαιότητα αυτής της έρευνας είναι ότι τα αποτελέσµατά της µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για να επιφέρουν τη βελτίωση στον τοµέα της αξιολόγησης των 

µαθητών και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε επίπεδο πρακτικής και πολιτικής. 

Η έρευνα αυτή προσπαθεί να συνδέσει το διαµορφωτικό σκοπό της αξιολόγησης µε 

τα αυξανόµενα κέρδη µάθησης (Black & Wiliam, 1998; Fontana & Fernandes, 1994; 

Frederiksen & White, 1997) και µε τον τρόπο αυτό να µπορεί να αναγνωριστεί η 

σχολική αποτελεσµατικότητα (Creemers & Kyriakides, 2008; Kyriakides, 2005a; 

Kyriakides, Campbell & Gagatsis, 2000).  

Εποµένως, τα αποτελέσµατα της µπορούν να χρησιµοποιηθούν από τα αρµόδια  

όργανα του Υπουργείου Παιδείας για να ρυθµιστεί το πρόγραµµα σπουδών των 

µελλοντικών εκπαιδευτικών ώστε να τους παρέχουν αρχική και συνεχή επιµόρφωση, 

προκειµένου να παρασχεθεί η επαρκής και κατάλληλη κατάρτιση στην αξιολόγηση.  

Επιπλέον, τα αποτελέσµατα µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να ενηµερώσουν την 

εκπαιδευτική πολιτική προκειµένου να κινηθούν προς την καθιέρωση 

στοχοθετηµένης κατάρτισης για την αξιολόγηση και των επαγγελµατικών ευκαιριών 

ανάπτυξης για τους σε υπηρεσία εκπαιδευτικούς, µε την καθιέρωση µιας αρχικής 

διαδικασίας αξιολόγησης ως τµήµα του επαγγελµατικού προγραµµατισµού 

ανάπτυξης, προκειµένου να παρασχεθεί έπειτα η αναγκαία συγκεκριµένη κατάρτιση 

για την αξιολόγηση.  

Τέλος, τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης θα µπορούσαν να παρέχουν πολύτιµες 

ιδέες ως προς το αν το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να καθοδηγήσει τις προσεγγίσεις βελτίωσης. Αυτό θα 

µπορούσε να βοηθήσει στην ανάπτυξη της εκπαιδευτικής πολιτικής και να ασκήσει 

την κατάρτιση των εκπαιδευτικών καλύπτοντας όλες τις πτυχές της αποτελεσµατικής 

πρακτικής και όχι µόνο της αξιολόγησης. 

Οι τρέχουσες πρακτικές αξιολόγησης αποτυγχάνουν να καλύψουν τις ανάγκες των 

σηµερινών µαθητευόµενων και των σύγχρονων, σύνθετων και διεθνοποιηµένων 

κοινωνιών που είναι ένα µέρος τους. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να υποστηριχθούν στην 

αλλαγή των τρεχουσών πρακτικών τους προκειµένου να αξιολογηθούν οι 

µαθητευόµενοι στους τρόπους που απεικονίζουν τις µελλοντικές ανάγκες τους και να 

προετοιµάσουν τους µαθητές, τους µελλοντικούς πολιτικά και οικονοµικά 

δραστήριους πολίτες, για τα αιτήµατα και τις ανάγκες των σύνθετων και συνεχώς 

µεταβαλλόµενων κοινωνιών µας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ  

 

2.1   ΟΡΙΣΜΟΣ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Η αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς θεωρείται αναπόσπαστο µέρος 

της διαδικασίας της διδασκαλίας (Broadfoot & Black, 2004; Delandshere, 2002; 

Gipps, 1994; Harlen & James, 1997; Linn, 1993; Shepard, 2000). Όπως λέει ο 

Charles De Forges: «Η διδασκαλία χωρίς αξιολόγηση είναι όπως η ζωγραφική στο 

σκοτάδι» 

Στο δηµιουργικό έγγραφό του, ο Scriven δηλώνει ότι η αξιολόγηση είναι µια ενιαία 

διαδικασία.  

Η αξιολόγηση η ίδια είναι µια µεθοδολογική δραστηριότητα που είναι 

ουσιαστικά παρόµοια είτε αν προσπαθούµε να αξιολογήσουµε τις 

µηχανές καφέ ή τις µηχανές διδασκαλίας, σχέδια για ένα σπίτι ή σχέδια 

για ένα πρόγραµµα σπουδών. (Scriven, 1967, σελ. 40)  

Η αξιολόγηση είναι αναπόσπαστο µέρος όλων των πτυχών της καθηµερινής ζωής. Ο 

Scriven λειτουργούσε στα πλαίσια της αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών, 

αλλά οι αρχές που συζητά είναι παγκοσµίως σχετικές µε όλη την αξιολόγηση.  

Ο Rowntree αναφέρει ότι ‘η αξιολόγηση διαπερνά κάθε πτυχή της ζωής µας, και είναι 

µια φυσική και αυτόµατη δραστηριότητα’ (Rowntree, 1987, σελ. 4). 

Η αξιολόγηση ορίζεται ως η συστηµατική διαδικασία της συλλογής πληροφοριών για 

τη µάθηση των µαθητών. Οι Black και Wiliam (1998) χρησιµοποιούν το γενικό όρο 

αξιολόγηση για να αναφερθούν σε όλες εκείνες τις δραστηριότητες που 

αναλαµβάνονται από τους εκπαιδευτικούς - και από τους µαθητές τους στην 

αξιολόγηση του εαυτού τους και στην αξιολόγηση ο ένας του άλλου - για την οποία η 

πρώτη προτεραιότητα στο σχέδιο και την πρακτική του είναι να εξυπηρετήσει το 

σκοπό της µάθησης των µαθητών και παρέχει πληροφορίες που θα 

χρησιµοποιηθούν ως ανατροφοδότηση για να τροποποιήσουν τις δραστηριότητες 

διδασκαλίας και µάθησης. ∆ιαφέρει έτσι από την αξιολόγηση που σχεδιάζεται 

πρώτιστα για να εξυπηρετήσει τους σκοπούς της υπευθυνότητας, ή της ταξινόµησης, 

ή της πιστοποίησης της ικανότητας.  

Σε έναν πιο ευρύ όµως ορισµό, η αξιολόγηση ορίζεται ως η αναγνώριση, 

αποσαφήνιση και εφαρµογή βάσιµων κριτηρίων ώστε να καθοριστεί η αξιολόγηση 

της αξίας ενός πράγµατος µε βάση τα παραπάνω κριτήρια (Fitzpatrick et al., 2004). 
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Ο αντίκτυπος της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στη µάθηση έχει τεκµηριωθεί 

ευρέως στη βιβλιογραφία (Boud, 1995; Butler & Winne, 1995; Crooks, 1988; Nicol & 

Macfarlane-Dick, 2006; Sadler, 1989; Shepard, 2000). Ο Derek Rowntree δήλωσε 

ότι: ‘Αν επιθυµούµε να ανακαλύψουµε την αλήθεια για έναν εκπαιδευτικό σύστηµα, 

πρέπει πρώτα να κοιτάξουµε τις διαδικασίες αξιολόγησής του’ (Rowntree, 1987, σελ. 

1).  

Ο στόχος της εγκυρότητας στην αξιολόγηση των µαθητών γίνεται κατανοητός στο 

ρόλο των πληροφοριών αξιολόγησης – βαθµός, στόχοι, προφορικά και γραπτά 

σχόλια του εκπαιδευτικού, παρατηρήσεις των µαθητών των λαθών τους ή των καλών 

στιγµών τους -  για το τρέχον µαθησιακό περιβάλλον των τάξεων.  

Ο στόχος της αξιοπιστίας είναι η σταθερή ταξινόµηση των µαθητών σε κλίµακα για 

αποτελέσµατα που χρησιµοποιούν τα πρότυπα ή η σταθερή κατηγοριοποίηση των 

µαθητών κατά µήκος ενός συνεχούς επιτεύγµατος για αποτελέσµατα που 

χρησιµοποιούν τα κριτήρια. Η Shepard (2001) έγραψε ότι οι αξιολογήσεις δεν πρέπει 

να είναι «τόσο αξιόπιστες» όσο οι µεγάλης κλίµακας αξιολογήσεις, επειδή τα λάθη 

στην κρίση σε µια ηµέρα µπορούν να διορθωθούν µε την προσθήκη περισσότερων 

πληροφοριών την επόµενη µέρα. Η Brookhart (2003) αναφέρει ότι η καθηµερινή 

αξιολόγηση πρέπει να είναι υψηλής ποιότητας, επειδή λάθη στην κρίση µιας ηµέρας 

θα ενηµερώσουν τις εκπαιδευτικές αποφάσεις σχετικά µε εκείνη την ίδια την ηµέρα. 

Από την επόµενη ηµέρα η εκπαιδευτική ευκαιρία θα έχει χαθεί - ή χειρότερα, αν ο 

εκπαιδευτικός έχει ενεργήσει µε παραπληροφόρηση, η ζηµία µπορεί να έχει ήδη 

γίνει.  

Η αξιόπιστη κατηγοριοποίηση των µαθητών επάνω σε µια αναπτυξιακή συνέχεια της 

ποιότητας της εργασίας και της ακριβής διάγνωσης των πληροφοριών για 

συγκεκριµένες ανεπάρκειες είναι σηµαντικότερο, από την κατάταξή τους από τα 

αποτελέσµατά τους που έχουν κριθεί. Ο µαθητής θα χρησιµοποιήσει τις πληροφορίες 

για αυτήν την εργασία για να συγκρίνει το τρέχον επίτευγµά του µε το ιδανικό και το 

σχέδιο για τη µελλοντική του εργασία. Η σύλληψη των µαθητών της ιδανικής 

εργασίας ή της «καλής» εργασίας θα αυξηθεί καθώς γίνονται καλύτεροι για να το 

κάνουν και όσο εµβαθύνουν οι συλλήψεις τους. 

2.2   ΟΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ – ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΧΡΗΣΕΙΣ 

Οι λειτουργίες της αξιολόγησης αναφέρονται στην προοριζόµενη χρήση της, µια 

χρήση που δεν µπορεί να είναι εγγυηµένη (Wiliam, 2000). Η επιλογή της λειτουργίας 

δεν προσκρούει στην πραγµατική διαδικασία της αξιολόγησης, αλλά έχει επιπτώσεις 
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στις επιλογές των παραµέτρων αξιολόγησης. Εποµένως, τα κριτήρια και, σε µια 

µικρότερη έκταση, οι στόχοι και τα πρότυπα θα επηρεαστούν από την επιλογή της 

λειτουργίας.  

Η Brookhart (2003) προτείνει τα παρακάτω τρία τµήµατα ότι είναι τα πιο θεµελιώδη 

στην κατανόηση της ανάγκης για να αναπτυχθεί µια θεωρία µέτρησης µε το µυαλό 

στους σκοπούς και χρήσεις της αξιολόγησης των µαθητών:  

(1) στην αξιολόγηση υπάρχει ένα ψυχοκοινωνικό πλαίσιο,  

(2) η αξιολόγηση και η εκπαίδευση είναι ενσωµατωµένες, και  

(3) η αξιολόγηση είναι πρώτιστα διαµορφωτική.  

Αυτές οι τρεις αρχές λειτουργούν και στις µαθητοκεντρικές και στις δασκαλοκεντρικές 

τάξεις. Από την άποψη του µαθητή, οι πληροφορίες από την αξιολόγηση δεν είναι 

µόνο πληροφορίες «για» τον ίδιο. Μάλλον, διαµορφώνει ένα σηµαντικό µέρος της 

µαθησιακής του ζωής, γίνεται µέρος των µαθηµάτων που αναµένεται να µάθει, τη 

σχέση που έχει µε τον εκπαιδευτικό και το περιεχόµενο, και τις σχέσεις µε τους 

συµµαθητές του (Black & Wiliam, 1998; Crooks, 1988). 

Η αξιολόγηση εµφανίζεται µέσα στο περιβάλλον των τάξεων ή στο πλαίσιο ή στο 

κλίµα. Οι Stiggins και Conklin (1992) αρχικά περιέγραψαν το «περιβάλλον της 

αξιολόγησης»  από την άποψη των πρακτικών των εκπαιδευτικών. Σηµαντικό για τη 

δηµιουργία ενός περιβάλλοντος αξιολόγησης είναι οι σκοποί για τους οποίους οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν τις αξιολογήσεις, τις χρησιµοποιούµενες µεθόδους 

αξιολόγησης, τα κριτήρια για την επιλογή τους και την ποιότητά τους, η χρήση της 

ανατροφοδότησης από τον εκπαιδευτικό, η προετοιµασία και το υπόβαθρο του 

εκπαιδευτικού στην αξιολόγηση, οι αντιλήψεις του εκπαιδευτικού για τους µαθητές και 

τέλος, το πολιτικό περιβάλλον αξιολόγησης. Η θέση των Stiggins και Conklin (1992) 

ότι οι τάξεις ενός εκπαιδευτικού έχουν «χαρακτήρα» ή περιβάλλον αξιολόγησης που 

προέρχεται από τη γενική προσέγγιση του εκπαιδευτικού στην αξιολόγηση έχει γίνει 

τώρα ευρέως αποδεκτή. 

Η διευκρίνιση του σκοπού που επιθυµεί να εξυπηρετήσει µια αξιολόγηση είναι 

απαραίτητη για τη χρησιµοποίηση των κατάλληλων διαδικασιών, µεθόδων και 

εργαλείων. Η αναθεώρηση της βιβλιογραφίας αποκαλύπτει ότι είναι δύο οι κύριοι 

σκοποί της αξιολόγησης: η διαµορφωτική και η συγκριτική αξιολόγηση. Η 

διαµορφωτική αξιολόγηση (Scriven, 1967) πραγµατοποιείται κατά την εξέλιξη µιας 

διαδικασίας και σκοπό έχει την παροχή πληροφοριών που µπορούν να οδηγήσουν 

στη βελτίωση της υπό αξιολόγηση διαδικασίας. Αντίθετα η συγκριτική αξιολόγηση 
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(Scriven, 1967) αφορά στην παροχή πληροφοριών που µπορούν να βοηθήσουν σε 

κρίσεις σχετικά µε την απόρριψη, υιοθέτηση, συνέχιση ή επέκταση. 

Αυτό που είναι σηµαντικό να σηµειωθεί είναι ότι οι δύο κύριοι σκοποί της 

αξιολόγησης στηρίζονται σε διαφορετικές υποθέσεις κι έτσι έχουν αποτέλεσµα σε 

διαφορετικές πρακτικές εφαρµογές. Πράγµατι, ο σκοπός αξιολόγησης επηρεάζει τον 

προγραµµατισµό, την κατασκευή και τη διοίκηση των οργάνων αξιολόγησης, καθώς 

επίσης και τις διαδικασίες καταγραφής και κοινοποίησης των αποτελεσµάτων. Η 

έρευνα µέχρι τώρα έχει δείξει ότι η επίτευξη και των δύο σκοπών µε έναν µηχανισµό 

δεν είναι δυνατή (Harlen & James, 1997; Black & Wiliam, 1998; Kyriakides & 

Campbell, 2003; Kyriakides, Demetriou & Charalampous, 2006).  

Ένας άλλος τρόπος διάκρισης της αξιολόγησης είναι η αξιολόγηση της µάθησης και η 

αξιολόγηση για τη µάθηση. Η αξιολόγηση της µάθησης είναι το είδος της αξιολόγησης 

που συνδέεται παραδοσιακά µε την αίθουσα εξέτασης. Ο σκοπός της είναι να 

µετρήσει το επίτευγµα, δηλαδή να ανακαλύψει τι έχει µάθει ο µαθητής και να 

υποβάλει έκθεση σχετικά µε αυτόν. Κατά γενική οµολογία, οι κρίσεις που γίνονται 

εκφράζονται ως σηµάδια ή βαθµοί. Η αξιολόγηση για τη µάθηση είναι το είδος της 

αξιολόγησης που συνδέεται συχνότερα µε την τάξη. Ο σκοπός της είναι να 

χρησιµοποιήσει ολόκληρη τη διαδικασία της αξιολόγησης για να βοηθήσει τους 

µαθητές να βελτιώσουν τη µάθησή τους. Η αξιολόγηση της µάθησης αναφέρεται 

συχνά ως συγκριτική αξιολόγηση, δεδοµένου ότι η πρόθεσή της είναι να παράσχει 

µια περίληψη του επιτεύγµατος του µαθητή. Η αξιολόγηση για τη µάθηση αναφέρεται 

συχνά ως διαµορφωτική αξιολόγηση, δεδοµένου ότι η πρόθεσή της είναι να 

διαµορφώσει, να σχηµατίσει ή να καθοδηγήσει τα επόµενα βήµατα στη µάθηση. 

Μερικές φορές αναφέρεται ως ‘µαθαίνοντας να µαθαίνει’. 

Οι τρέχουσες αξιολογήσεις εστιάζουν στη συγκριτική αξιολόγηση παρά στη 

διαµορφωτική αξιολόγηση. Είναι περιορισµένες στο πεδίο, και οδηγούν στη 

διδασκαλία για την αξιολόγηση, όχι στη διδασκαλία για τη µάθηση. Αγνοούν τις 

µεµονωµένες διαφορές των µαθητευόµενων. Αυτές οι τρέχουσες πρακτικές 

αξιολόγησης τείνουν επίσης να είναι αντιοικονοµικές και να αποτρέπουν τους 

εκπαιδευτικούς από την ανάπτυξη των δεξιοτήτων διδασκαλίας ως µέρος της 

συνεχούς τους επαγγελµατικής ανάπτυξης. Η τρέχουσα εστίαση στη συγκριτική  

αξιολόγηση οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να διδάξουν για τις εξετάσεις αντί να 

διδάξουν για τη µάθηση, που θα επέτρεπε στους µαθητευόµενους και στους 

εκπαιδευτικούς να λάβουν τις πληροφορίες για την πρόοδο της µάθησης, ώστε να 

κάνουν καλύτερο προγραµµατισµό για το µέλλον.  
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Στην επόµενη ενότητα παρουσιάζονται η σηµασία και οι διαφορές στη λειτουργία και 

στα χαρακτηριστικά µεταξύ της διαµορφωτικής και της συγκριτικής αξιολόγησης. 

2.3    ΟΙ ∆ΥΟ ΒΑΣΙΚΟΙ ΣΚΟΠΟΙ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ:  

         ∆ΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗ Ή ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

Οι λέξεις «διαµορφωτικός» και «συγκριτικός» ήταν στα λεξικά της αγγλικής γλώσσας 

για πάνω από 100 έτη. Το λεξικό καθορίζει τη λέξη ‘διαµορφωτικός’ ως επίθετο, που 

χρησιµοποιήθηκε αρχικά στις αρχές του 19ου αιώνα, τονίζοντας ότι οποιοδήποτε 

ουσιαστικό τροποποιεί είναι ‘ικανό της αλλαγής µε αύξηση και ανάπτυξη’. Τη λέξη 

‘συγκριτικός’, της οποίας ο πρώτος που κατέγραψε τη χρήση στα αγγλικά εµφανίζεται 

περίπου το 1880, ορίζεται ως επίθετο του οποίου το τροποποιηµένο ουσιαστικό 

πρέπει να είναι «πρόσθετο» ή «συσσωρευτικό». Ακόµα, παρά τη µακροχρόνια 

καταγωγή τους αυτοί οι δύο όροι δεν έκαναν ποτέ όλη αυτήν τη διαφορά στους 

εκπαιδευτικούς έως το 1967 όταν ο Michael Scriven έφερε τη δική του κλασική 

διάκριση µεταξύ της «διαµορφωτικής αξιολόγησης» και της «συγκριτικής 

αξιολόγησης». Αν και η διατύπωση του Scriven (1967) των δύο διαφορετικών 

χρήσεων της εκπαιδευτικής αξιολόγησης υποκινήθηκε από τις αξιολογικές απαιτήσεις 

ενός Αµερικάνικου οµοσπονδιακού νόµου, ‘The Elementary and Secondary 

Education Act’ του 1965 (ESEA), και έτσι στην έναρξη του ήταν περισσότερο 

ενδιαφέροντος Αµερικανών εκπαιδευτικών, η διάκριση του Scriven µεταξύ της 

διαµορφωτικής και συγκριτικής αξιολόγησης ήταν αποδεκτή παγκοσµίως. Η 

διαµορφωτική/συγκριτική διάκριση του Scriven είχε τη µεγαλύτερη επίδραση 

αξιολόγησης συγκεκριµένων κατασκευασµάτων που γίνονται αποδεκτά µε την 

ανάδυση της Αµερικής στη συλλογή των εκπαιδευτικών εκτιµητών. 

Ο Scriven πρόεβλεψε δύο ρόλους για την αξιολόγηση. Καθόρισε τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση ως αξιολόγηση της αξίας ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος ενώ 

υπάρχει ακόµα χρόνος για το προσωπικό του προγράµµατος να κάνει 

τροποποιήσεις για να βελτιώσει το πρόγραµµά του. Επιπλέον, για να είναι µια 

αξιολόγηση διαµορφωτική, απαιτεί ανατροφοδότηση που δείχνει την ύπαρξη ενός 

χάσµατος µεταξύ του πραγµατικού επιπέδου της εργασίας που αξιολογείται και των 

απαραίτητων προτύπων. Απαιτεί επίσης µια ένδειξη για το πώς µπορεί να βελτιωθεί 

η εργασία για να φθάσει στα απαραίτητα πρότυπα.  

Η συγκριτική αξιολόγηση, αντίθετα, ορίστηκε από τον  Scriven ως αξιολόγηση της 

αξίας ενός ώριµου, ουσιαστικά εκπαιδευτικού προγράµµατος τελικής έκδοσης. Κατά 

συνέπεια, η διαµορφωτική αξιολόγηση προορίστηκε να παρέχει στοιχεία στο 
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προσωπικό ενός προγράµµατος που θα µπορούσαν να λάβουν αποφάσεις 

στραµµένες στη βελτίωση σχετικά µε το ακόµα εύπλαστο πρόγραµµά τους. Αλλά η 

συγκριτική αξιολόγηση ήταν για να παρέχει στους σχετικούς ιθύνοντες πληροφορίες 

που θα πρέπει να λάβουν για µια συγκεκριµένη απόφαση, δηλαδή την απόφαση να 

συνεχιστεί ή να ολοκληρωθεί το εκπαιδευτικό πρόγραµµα που αξιολογείται.   

Για πλήρως 40 έτη, η διάκριση του Scriven µεταξύ της διαµορφωτικής και της 

συγκριτικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραµµάτων είναι ένας πολύτιµος 

τρόπος για πολλούς εκτιµητές, όχι µόνο στον τοµέα της εκπαίδευσης, αλλά και σε 

ποικίλους άλλους χώρους, για να αντιληφθούν τη φύση των αξιολογικών 

προσπαθειών τους. 

Αν και, κατά τη διάρκεια των τεσσάρων δεκαετιών µεταξύ της 

διαµορφωτικής/συγκριτικής διάκρισης του 1967 του Scriven έως σήµερα, έχουν 

υπάρξει περιστασιακά δοκίµια που εξετάζουν τη διαµορφωτική εναντίον της 

συγκριτικής αξιολόγησης (Sadler, 1989), το ενδιαφέρον για τη διαµορφωτική 

αποτίµηση µεταξύ των Αµερικανών εκπαιδευτικών κεντρίστηκε κυρίως από δύο 

γεγονότα. 

Το 1998 οι Paul Black και Dylan Wiliam έγραψαν ένα άρθρο στο ‘Phi Delta Kappan’ 

που προσέλκυσε ιδιαίτερη προσοχή από τους Αµερικανούς εκπαιδευτικούς. Σε αυτό 

το δοκίµιο, αυτοί οι δύο Βρετανοί ερευνητές εξέθεσαν τα αποτελέσµατα από µια µετα-

ανάλυση που στράφηκε στις εκπαιδευτικές εξοφλήσεις των διαµορφωτικών 

αξιολογήσεων των τάξεων. Οι Black και Wiliam κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η 

κατάλληλη χρήση των αξιολογήσεων των τάξεων όχι µόνο βελτιώνει τη µάθηση των 

µαθητών από αυτό που διδάσκεται στην τάξη, αλλά τέτοιες αξιολογήσεις βελτιώνουν 

επίσης τα αποτελέσµατα των µαθητών στις εξωτερικές εξετάσεις επιτεύγµατος. Το 

καλά επεξεργασµένο επιχείρηµα που διαµορφώθηκε από τους Black και Wiliam 

σύντοµα άρχισε να φθάνει στα αυτιά των εκπαιδευτικών, όχι µόνο στις ΗΠΑ, αλλά και 

σε άλλα έθνη επίσης. Εντούτοις, ενδιαφέρον στην υπεράσπιση της διαµορφωτικής 

αξιολόγησης των Black και Wiliam δόθηκε πιο πολύ βεβαίως στις Ηνωµένες 

Πολιτείες από τη θέσπιση του νόµου No Child Left Behind (NCLB). Ο νόµος NCLB 

υπογράφηκε από τον Πρόεδρο George W. Bush στις 8 Ιανουαρίου 2002.  

Στη µέση των φρενιτιωδών δραστηριοτήτων για να ανυψώσουν τις βαθµολογίες του 

τεστ των µαθητών, αρχίζοντας το 2002 και συνεχίζοντας µέχρι σήµερα, πολλοί 

Αµερικανοί εκπαιδευτικοί άρχισαν να επαναφέρουν το µήνυµα του δοκίµιου Kappan. 

Ήταν ένα δοκίµιο που έλεγε, µε απλές λέξεις, ότι η ενσωµάτωση των διαµορφωτικών 

αξιολογήσεων ήταν υποστηριγµένος τρόπος από την έρευνα για να βελτιωθούν τα 
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αποτελέσµατα των µαθητών στις εξωτερικές εξετάσεις επιτεύγµατος. Και, φυσικά, οι 

εξετάσεις υπευθυνότητας του NCLB ήταν εγγυηµένα οι «µεγαλύτερες και οι 

χειρότερες» εξωτερικές εξετάσεις υπευθυνότητας που είχαν δει ποτέ οι αµερικανοί 

εκπαιδευτικοί. 

Το 1998 στο Kappan δοκίµιο τους, οι Black και Wiliam όρισαν τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση ως εξής:  

«Χρησιµοποιούµε το γενικό όρο αξιολόγηση για να αναφερθούµε σε 

όλες εκείνες τις δραστηριότητες που αναλαµβάνονται από τους 

εκπαιδευτικούς - και από τους µαθητές τους στην αξιολόγηση του εαυτού 

τους - που παρέχει τις πληροφορίες που θα χρησιµοποιηθούν ως 

ανατροφοδότηση για να τροποποιήσουν τις δραστηριότητες διδασκαλίας 

και µάθησης. Τέτοια αξιολόγηση γίνεται διαµορφωτική αξιολόγηση όταν 

τα στοιχεία χρησιµοποιούνται πραγµατικά για να προσαρµόσουν τη 

διδασκαλία για να ικανοποιήσει τις ανάγκες των µαθητών.»  

Οι Black και Wiliam (1998, σελ. 2) περιέλαβαν ένα στοιχείο ‘γιατί’ και ένα στοιχείο 

‘πότε’ µέσα στη σύλληψή τους:  

• Τι; Όλες εκείνες οι δραστηριότητες που αναλαµβάνονται από τους εκπαιδευτικούς, 

και από τους µαθητές τους στην αξιολόγησή τους, οι οποίες παρέχουν τις 

πληροφορίες που χρησιµοποιούνται ως ανατροφοδότηση για να τροποποιήσουν τις 

δραστηριότητες διδασκαλίας και µάθησης στις οποίες εµπλέκονται. 

• Πότε; Αυτή η αξιολόγηση γίνεται "διαµορφωτική αξιολόγηση" όταν τα στοιχεία  

χρησιµοποιούνται για να προσαρµόσουν τη διδακτική εργασία για να ικανοποιήσουν 

τις ανάγκες των µαθητών.  

Η εργασία των Black και Wiliam (1998), και αυτή των Torrance και Pryor (1998), και 

όλων των άλλων ερευνητών και επαγγελµατιών που προωθούν τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση, είναι ευεργετικές στους εκπαιδευτικούς, επειδή έχουν προωθηθεί δύο 

παιδαγωγικές πρακτικές που συµβάλλουν στη µάθηση: αρχικά, συζητώντας και 

καταλαβαίνοντας τα κριτήρια και αφετέρου, παρέχοντας ανατροφοδότηση στους 

µαθητευόµενους πάνω στους οποίους απεικονίζονται. Επίσης, στην πράξη, µερικά 

από τα προβλήµατα µειώνονται, αν όχι εξουδετερώνονται, από τη κοινή λογική των 

εκπαιδευτικών όταν χρησιµοποιούν τις τρέχουσες διαδικασίες της διαµορφωτικής 

αξιολόγησης ( Black, 2003c, σελ. 1; Torrance & Pryor, 2001, σελ. 622).  

Η Brookhart προσπάθησε να απαντήσει στην ερώτηση ‘τι είναι διαµορφωτική 

αξιολόγηση;’ µε µια απλή πρόταση όταν έγραψε, ‘η διαµορφωτική αξιολόγηση δίνει 
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στους εκπαιδευτικούς πληροφορίες για τις εκπαιδευτικές αποφάσεις και δίνει 

πληροφορίες στους µαθητές για τη βελτίωσή τους’ (2007, σελ. 43). Η Brookhart 

συνέλαβε τρία στοιχεία κλειδιά της διαµορφωτικής διαδικασίας αξιολόγησης:  

• ενηµερώνει για την πρακτική διδασκαλίας,  

• οι εκπαιδευτικές αποφάσεις λαµβάνονται βασισµένες σε αυτές τις πληροφορίες,  

• οι µαθητές λαµβάνουν βοήθεια στο πώς να βελτιώσουν την εργασία τους.  

∆ιάφοροι συντάκτες (Black & Wiliam, 1998; Gipps, 1994; Sadler, 1983, 1989; Wiliam, 

1998a) έχουν περιγράψει τη διαµορφωτική διαδικασία αξιολόγησης ως κύκλο. Ο 

διαµορφωτικός στόχος των µαθητών είναι να συγκρίνουν την ιδανική και πραγµατική 

απόδοση στην πράξη ώστε να κλείσουν τα κενά, να συγκρίνουν την ιδανική και τη 

βελτιωµένη απόδοση, και ούτω καθεξής. Αν οι µαθητές πρόκειται να βελτιωθούν, 

τρία πράγµατα πρέπει να συµβούν. Πρώτον, οι µαθητές πρέπει να αναπτύξουν, ένα 

πλαίσιο για τους στόχους µάθησής τους. Αυτό το αυξανόµενο πλαίσιο που η «καλή 

εργασία» είναι µέρος του να µαθαίνει µόνος. Ο στόχος είναι αρχικά του 

εκπαιδευτικού, αλλά µε τη µάθηση ο µαθητής θα το εσωτερικοποιήσει. ∆εύτερον, οι 

µαθητές πρέπει να αναπτύξουν την ικανότητα να ελέγχουν την εργασία τους και να 

τη συγκρίνουν πραγµατικά µε την επιθυµητή απόδοση. Τρίτον, οι µαθητές πρέπει να 

αναπτύξουν τη δυνατότητα να ενεργούν µε τέτοιο τρόπο ώστε να κλείσουν το χάσµα, 

που περιλαµβάνει τον καθορισµό των στόχων µάθησής τους. Οι εκπαιδευτικοί είναι 

αρµόδιοι για την παροχή της ανατροφοδότησης που έχουν ανάγκη οι µαθητές, και 

αυτή η παροχή ανατροφοδότησης από τους εκπαιδευτικούς αποκαλείται µερικές 

φορές «διαµορφωτική αξιολόγηση».  

Ανεξάρτητα από το αν οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν µαθητοκεντρικές µεθόδους ή 

όχι, ο µαθητής καταλαµβάνει έναν πρωταρχικό ρόλο σε αυτή τη διαµορφωτική 

διαδικασία, επειδή µόνο ο µαθητής µπορεί να πάρει τις απαραίτητες ενέργειες για να 

βελτιωθεί. Ο εκπαιδευτικός δεν µπορεί να µάθει «για» το µαθητή. Η ίδια η 

διαµορφωτική διαδικασία αξιολόγησης είναι ένα µέρος της µάθησης επειδή είναι µέσα 

σε αυτή τη διαδικασία ότι οι µαθητές πρέπει να καταλάβουν τα πρότυπα της 

ποιοτικής εργασίας µε τα οποία συγκρίνεται η εργασία τους. Αυτό διαφέρει από τη 

συγκριτική αξιολόγηση, µέσα στην οποία ο αξιολογητής είναι το µόνο πρόσωπο που 

απαραιτήτως πρέπει να καταλάβει τα πρότυπα. Η «συγκριτική αξιολόγηση απαιτεί ότι 

οι εκπαιδευτικοί (ή άλλοι αξιολογητές) γίνονται µέλη µιας κοινότητας πρακτικής, ενώ η 

διαµορφωτική αξιολόγηση απαιτεί ότι οι µαθητευόµενοι γίνονται µέλη από την ίδια 

την κοινότητα της πρακτικής» (Wiliam, 1998a).  
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Η συγκριτική αξιολόγηση επικεντρώνεται µε τρόπο συστηµατικό στα συνολικά 

επιτεύγµατα του µαθητή (DES/WO, 1988). Οι πληροφορίες που συγκεντρώνονται 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τον έλεγχο σε εθνικό επίπεδο των µεταβολών των 

τάσεων κατά τη διάρκεια του χρόνου και για τη σύγκριση των επιπέδων µεταξύ των 

χωρών. Επίσης, µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να δώσει πληροφορίες στους 

εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές των σχολείων µε τα οποία θα λογοδοτήσουν στο 

πλατύ κοινό και παρέχει µια µέθοδο διαχωρισµού και ταξινόµησης των µαθητών, 

εξυπηρετώντας έτσι τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εργοδοτών, αλλά και των 

εκπαιδευτικών που αναζητούν τρόπους επιλογής των µελλοντικών τους µαθητών 

(Κυριακίδης & Τηλεµάχου, 2004). Ο συγκριτικός σκοπός της αξιολόγησης έχει 

συνδεθεί µε την εκπαιδευτική υπευθυνότητα, καθώς επίσης και µε τις διαδικασίες 

αξιολόγησης υψηλού επιπέδου. 

Από την άλλη µεριά, το διαµορφωτικό σύστηµα αξιολόγησης είναι σχεδιασµένο να 

στηρίζει τη µάθηση του κάθε παιδιού ξεχωριστά, να εντοπίζει τις µαθησιακές του 

δυσκολίες (διαγνωστική πτυχή), ώστε να βοηθά τον εκπαιδευτικό να αναπτύξει ένα 

πρόγραµµα προσαρµοσµένο στις ανάγκες του κάθε παιδιού για να επιτευχθεί η 

βελτίωση (πτυχή επέµβασης) (Harlen & James, 1997). Η διαµορφωτική αξιολόγηση 

µαθαίνει προσανατολισµένα και στοχεύει στην παροχή των πληροφοριών σχετικά µε 

την απόδοση των µαθητών που θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί για τη βελτίωση 

των διαδικασιών διδασκαλίας και µάθησης (Mok, 2010). Γενικότερα, η διαµορφωτική 

αξιολόγηση πραγµατοποιείται σε συνεχή βάση, διευθύνεται από το εκπαιδευτικό, και 

προορίζεται συνήθως να ενηµερώσει τους εκπαιδευτικούς, τους µαθητές και τους 

γονείς, παρά ένα εξωτερικό ακροατήριο (Shavelson, 2006).  

Σύµφωνα µε τον Crooks (1988), η αυξανόµενη διαµορφωτική αξιολόγηση οδηγεί στα 

ακόλουθα αποτελέσµατα: επανεργοποίηση ή παγίωση των προαπαιτούµενων 

δεξιοτήτων ή της γνώσης πριν από την εισαγωγή νέου υλικού, συγκέντρωση της 

προσοχής στις σηµαντικές πτυχές του θέµατος, ενθάρρυνση των ενεργών 

στρατηγικών µάθησης, δόσιµο ευκαιριών στους µαθητές δεξιοτήτων πρακτικής και 

παγίωσης της µάθησης, ανακοίνωση των αποτελεσµάτων και διορθωτικής 

ανατροφοδότησης, και βοήθεια στους µαθητές για να παρακολουθήσουν την πρόοδό 

τους και για να αναπτύξουν δεξιότητες αυτο-αξιολόγησης, καθοδήγηση στην επιλογή 

περαιτέρω δραστηριοτήτων µάθησης για να αυξήσουν την απόδοση και βοήθεια 

στους µαθητές να αισθανθούν µια αίσθηση ολοκλήρωσης.  

Ένα παράδειγµα της συνειδητοποίησης σχετικά µε τα οφέλη της διαµορφωτικής 

αξιολόγησης είναι η µελέτη του 2005 του ΟΟΣΑ που παρουσιάζει υποδειγµατικές 

υποθέσεις από Γυµνάσια στον Καναδά, ∆ανία, Αγγλία, Φινλανδία, Ιταλία, Νέα 
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Ζηλανδία, Queensland (Αυστραλία) και Σκωτία. Ένα κλειδί που προέκυψε από τη 

µελέτη του Οργανισµού για την Οικονοµική Συνεργασία και Ανάπτυξη (ΟΟΣΑ) ήταν 

ότι υψηλά επίπεδα επιτεύγµατος των µαθητών και µεγαλύτερη ισότητα στις εκβάσεις 

των µαθητών είναι µεταξύ των στόχων που προωθούνται από τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση. Η µελέτη του ΟΟΣΑ (2005) σκιαγράφησε τη διαµορφωτική διαδικασία 

αξιολόγησης:  

• Στοιχείο 1: καθιέρωση ενός πολιτισµού των τάξεων που ενθαρρύνει την 

αλληλεπίδραση και τη χρήση των εργαλείων αξιολόγησης.  

• Στοιχείο 2: καθιέρωση της µάθησης των στόχων, και καταδίωξη της µεµονωµένης 

προόδου των µαθητών προς αυτούς τους στόχους.  

• Στοιχείο 3: χρήση ποικίλων µεθόδων διδασκαλίας για να ικανοποιήσουν τις 

διαφορετικές ανάγκες των µαθητών.  

• Στοιχείο 4: χρήση ποικίλων προσεγγίσεων στην αξιολόγηση της κατανόησης των 

µαθητών.  

• Στοιχείο 5: ανατροφοδότηση στην απόδοση των µαθητών και υιοθέτηση 

διδασκαλίας για την ικανοποίηση των προσδιορισµένων αναγκών.  

• Στοιχείο 6: ενεργός συµµετοχή των µαθητών στη διαδικασία µάθησης.  

Η ανάλυση αυτών των έξι στοιχείων αποκαλύπτει την ισχυρή χρησιµότητα της 

αλληλεπίδρασης των µαθητών για να υποστηρίξει την παραγωγική µάθηση στα 

πρακτικά ζητήµατα. Η διαµορφωτική διαδικασία αξιολόγησης ιδρύθηκε πάνω σε 

οκτώ βασικές αρχές των υψηλής ποιότητας αλληλεπιδράσεων µεταξύ των µαθητών, 

των εκπαιδευτικών και των γονέων. Οι µαθητές πρέπει να συµµετέχουν στις 

επόµενες ενέργειες:  

• να είναι σε θέση να καταλάβουν σαφώς τι προσπαθούν να µάθουν και τι αναµένεται 

από αυτούς,  

• να τους δίνεται άµεσα ανατροφοδότηση για την ποιότητα της εργασίας τους και του 

τι µπορούν να κάνουν για να τη βελτιώσουν,  

• να τους δίνονται συµβουλές για το πώς να στηρίξουν τη βελτίωση,  

• να περιληφθούν πλήρως στην απόφαση του τι πρέπει να γίνει µετά, 

 • να γνωρίζουν ποιος µπορεί να τους δώσει βοήθεια αν το χρειάζονται και να έχουν 

πλήρη πρόσβαση σε µια τέτοια βοήθεια,  
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• να είναι σε θέση να χτίσουν τη γνώση τους ως µαθητές και να γίνουν µετα-

γνωστικοί,  

• να πάρουν περισσότερη ευθύνη για τη µάθησή τους και να συµµετέχουν 

περισσότερο στη διαδικασία της µάθησης, και  

•η τελική βασική αρχή είναι να συµµετέχουν οι γονείς στη διαδικασία της µάθησης.  

Η σηµασία της γονικής συµµετοχής επιβεβαιώθηκε από τον Townsend (1997), που 

πίστευε ότι τα αποτελεσµατικά σχολεία ήταν εκείνα που καλωσορίζουν τους γονείς µε 

τη δέσµευσή τους και την ανάµειξή τους σε ευρύτερο φάσµα των σχολικών 

δραστηριοτήτων πιο αποφασιστικά σχετικά µε τη βελτίωση της µάθησης των παιδιών 

τους.  

Η διαµορφωτική και συγκριτική αξιολόγηση συµπεριλαµβάνονται στις εθνικές 

πολιτικές αξιολόγησης και έχουν διαφορετικούς ρόλους στη θεωρία, αλλά ο τρόπος 

µε τον οποίο σχετίζονται µεταξύ τους στα επίσηµα έγγραφα σηµαίνει ότι έχουν 

πνιχτεί οι ουσιαστικές τους διαφορές. Μια συνέπεια της σύγχυσης των συγκριτικών 

και διαµορφωτικών σκοπών µπορεί να είναι είτε ότι υπάρχει λίγη γνήσια 

διαµορφωτική αξιολόγηση (ή ότι υπάρχει αλλά δεν µπορεί να αναγνωριστεί ως 

τέτοια), ή ότι οι εκπαιδευτικοί αγωνίζονται να καλύψουν και τις δύο απαιτήσεις και 

αντιµετωπίζουν υπερφόρτωση αξιολόγησης. Υπάρχει µια ανάγκη να αναγνωριστούν 

στη θεωρία και στην πράξη οι διαφορές στη λειτουργία και στα χαρακτηριστικά 

µεταξύ της διαµορφωτικής και της συγκριτικής αξιολόγησης και να βρεθεί ένας 

τρόπος να συσχετιστούν µεταξύ τους οι διαφορετικές λειτουργίες τους.  

Η διαµορφωτική και συγκριτική αξιολόγηση µπορεί να αφορά η µια την άλλη, 

δεδοµένου ότι µοιράζονται ένα σύνολο κοινών κριτηρίων, που είναι συµφωνηθείσες 

προσδοκίες από την άποψη των επιθυµητών εκβάσεων, αλλά πέρα από αυτό είναι 

ουσιαστικά διαφορετικά φαινόµενα µε διαφορετικές υποθέσεις και διαφορετικές 

µεθόδους.  

Είναι ουσιαστικό να παρασχεθεί βοήθεια στους εκπαιδευτικούς µε τη διαµορφωτική 

και συγκριτική αξιολόγηση µε τέτοιο τρόπο ώστε να τα διαλευκάνει και τα δύο και να 

επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να χρησιµοποιήσουν την αξιολόγηση µε έναν 

πραγµατικά διαµορφωτικό τρόπο ώστε να ενισχυθεί η µάθηση του µαθητή. Αυτό θα 

περιελάµβανε την καθοδήγηση σχετικά µε τους τύπους ανατροφοδότησης από τους 

εκπαιδευτικούς που είναι απαραίτητοι για να διατηρήσουν το κίνητρο των µαθητών, 

καθώς επίσης και στον προσδιορισµό των συγκεκριµένων πτυχών της επίτευξης ή 
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της καλής εκτέλεσης και τι να κάνουν για να βοηθήσει την περαιτέρω βελτίωση 

(Tunstall & Gipps, 1996). 

2.4    ΠΑΡΟΧΗ ΑΝΑΤΡΟΦΟ∆ΟΤΗΣΗΣ ΣΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΓΙΑ  

         ∆ΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΟΥΣ ΣΚΟΠΟΥΣ 

Η αφετηρία για την εργασία πάνω στη διαµορφωτική αξιολόγηση ήταν η ιδέα της 

παροχής ανατροφοδότησης, αλλά όλη η ανατροφοδότηση δεν είναι διαµορφωτική. Η 

ανατροφοδότηση γίνεται διαµορφωτική όταν παρέχεται στους µαθητές βοηθητική 

οδηγία ή στοχαστική ερώτηση που χρησιµεύει ως υπαγόρευση για περαιτέρω 

έρευνα, η οποία κλείνει έπειτα το χάσµα µεταξύ του τωρινού τους επιπέδου της 

κατανόησης και του επιθυµητού στόχου µάθησης. Η ανατροφοδότηση εποµένως 

γίνεται διαµορφωτική όταν οι µαθητές: 

•συµµετέχουν σε µια διαδικασία που εστιάζει στις µετα-γνωστικές στρατηγικές που 

µπορούν να γενικευτούν στην απόδοση γενικότερα,  

•υποστηρίζονται στις προσπάθειές τους να σκεφτούν για τη δική τους σκέψη,   

•καταλαβαίνουν τη σχέση µεταξύ της προηγούµενης τους απόδοσης, την τρέχουσα 

κατανόηση τους και τα σαφώς καθορισµένα κριτήρια επιτυχίας, και  

•τοποθετείται ως παράγοντας που βελτιώνει και αρχίζει τη δική τους µάθηση.  

Προτού να µπορέσει να εξεταστεί σαφώς και να γίνει κατανοητή η σχέση µεταξύ της 

διαµορφωτικής και συγκριτικής αξιολόγησης είναι πρώτα απαραίτητο να γίνει 

κατανοητός ο ορισµός της ανατροφοδότησης. 

Ο ορισµός της διαµορφωτικής ανατροφοδότησης της Ramaprasad (1983) τοποθετεί 

τη θεωρία µέσα στο πλαίσιο των σύνθετων, πολλαπλών κριτηρίων κρίσεων.  

Η ανατροφοδότηση είναι πληροφορίες για το χάσµα µεταξύ του πραγµατικού 

επιπέδου και του επιπέδου αναφοράς των παραµέτρων του συστήµατος που 

χρησιµοποιείται για να αλλάξει το χάσµα µε κάποιο τρόπο. (Ramaprasad, 

1983, σελ. 4) 

Αν και ο Scriven δεν τυποποιεί ή δεν αναπτύσσει την ιδέα, προηγείται από την 

Ramaprasad στην πεποίθηση ότι η διαµορφωτική ανατροφοδότηση ενσωµατώνεται 

στον κύκλο µάθησης όταν χρησιµοποιείται από το µαθητευόµενο. Ο ορισµός της 

ανατροφοδότησης της Ramaprasad ακολουθείται στενά από τη σηµασία της θεωρίας 

του Sadler της διαµορφωτικής αξιολόγησης. Η διαµορφωτική αξιολόγηση αναφέρεται 
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στην αξιολόγηση που προορίζεται συγκεκριµένα να παραγάγει ανατροφοδότηση 

στην απόδοση για να βελτιώσει και να επιταχύνει τη µάθηση (Sadler, 1998).  

Ο Sadler προσδιορίζει τρεις όρους για την αποτελεσµατική ανατροφοδότηση, µε µια 

βασική προϋπόθεση για την απαίτηση βελτίωσης από τους µαθητές ‘… η ικανότητα 

να ελεγχθεί η ποιότητα της εργασίας τους κατά τη διάρκεια της πραγµατικής 

παραγωγής’ (Sadler, 1989, σελ. 119).  

Η [ανατροφοδότηση] απαιτεί τη γνώση των προτύπων ή του στόχου, 

δεξιότητες στην παραγωγή συγκρίσεων µε πολλαπλά κριτήρια, και ανάπτυξη 

των τρόπων και των µέσων για τη µείωση της απόκλισης µεταξύ αυτού που 

παράγεται και αυτού που στοχεύετε (Sadler, 1989, σελ. 142). 

Εποµένως, ο Sadler προσδιόρισε τρεις όρους απαραίτητους για τους µαθητές ώστε 

να ωφεληθούν από την ανατροφοδότηση. Υποστήριξε ότι ο µαθητής πρέπει να ξέρει:  

1. ποια είναι η καλή απόδοση (δηλ. ο µαθητής πρέπει να κατέχει µια έννοια του 

στόχου ή των προτύπων στους οποίους στοχεύει),  

2. πώς σχετίζεται η τρέχουσα απόδοση µε την καλή απόδοση (γι' αυτό ο µαθητής 

πρέπει να είναι σε θέση να συγκρίνει την τρέχουσα και την καλή απόδοση), και  

3. πώς να ενεργήσει για να κλείσει το χάσµα µεταξύ της τρέχουσας και της καλής 

απόδοσης.  

Ο Sadler χρησιµοποιεί τον ορισµό της Ramaprasad σα βάση για τη θεωρία του της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης. Είτε σκόπιµα είτε όχι, η θεωρία του Sadler 

προσαρµόζεται στις αρχές της αξιολόγησης του Scriven. Ο Scriven παρέχει ένα 

σκελετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, ενώ η θεωρία της διαµορφωτικής αξιολόγησης 

του Sadler αναπτύσσει µια σύνθετη και συνεπή λογική. Η µέγιστη διαφορά µεταξύ 

των Scriven και Sadler είναι ότι ο τελευταίος παρουσιάζει τη διαµορφωτική και 

συγκριτική αξιολόγηση να έχουν διακριτά ιδανικά και διαδικασίες (αν και οι διαφορές 

στη διαδικασία δεν δηλώνονται ποτέ ρητά), ενώ ο πρώτος δέχεται τους 

διαφορετικούς ρόλους, αλλά σηµειώνει ότι η µία περίπλοκα οδηγεί στην άλλη.  

Μια σύνθεση της ερευνητικής βιβλιογραφίας από τους Nicol & Macfarlane-Dick  

(2006) οδήγησε στις ακόλουθες επτά αρχές της πρακτικής της καλής 

ανατροφοδότησης:  

1. Βοηθάει στη διευκρίνηση της καλής απόδοσης (στόχοι, κριτήρια, αναµενόµενα 

πρότυπα)  

2.  ∆ιευκολύνει την ανάπτυξη της αυτο-αξιολόγησης στη µάθηση 

3.  Παραδίδει υψηλής ποιότητας πληροφορίες στους µαθητές για τη µάθησή τους  
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4.  Ενθαρρύνει το διάλογο µε τον εκπαιδευτικό και τους συνοµηλίκους γύρω από τη 

µάθηση 

5.  Ενθαρρύνει τις θετικές κινητήριες πεποιθήσεις και τον αυτοσεβασµό  

6.  Παρέχει τις ευκαιρίες να κλείσει το χάσµα µεταξύ της τρέχουσας και της 

επιθυµητής απόδοσης 

7. Παρέχει πληροφορίες στους εκπαιδευτικούς που µπορούν να χρησιµοποιηθούν για 

να βοηθήσουν στη διαµόρφωση της διδασκαλίας 

Η διαµορφωτική αξιολόγηση είναι ουσιαστικά ανατροφοδότηση (Ramaprasad, 1983), 

και στον εκπαιδευτικό και στο µαθητή για την παρούσα κατανόηση και την ανάπτυξη 

της ικανότητας προκειµένου να καθοριστεί η πρόοδος. Η αξιολόγηση είναι για αυτόν 

το λόγο µέρος της διδασκαλίας. Στην ανατροφοδότηση µεταξύ του εκπαιδευτικού και 

των µαθητών, αµφότερα τα συµβαλλόµενα µέρη πρέπει να συµµετέχουν στις 

αποφάσεις για τα επόµενα βήµατα στη µάθηση. Ο µαθητής που αναγνωρίζει πώς να 

προωθηθεί είναι πιθανό να πάρει την ευθύνη για την απαραίτητη προσπάθεια. Η 

ανάµειξη των µαθητών στην αξιολόγησή τους σηµαίνει ότι πρέπει να ξέρουν ποιοι 

είναι οι στόχοι της µάθησής τους. Η επικοινωνία αυτών των στόχων δεν είναι εύκολη, 

αλλά οι ανταµοιβές της επιτυχούς προσπάθειας είναι αρκετά ιδιαίτερες, όχι µόνο για 

τη βοήθεια στην αξιολόγηση, αλλά και στην προφανή δυνατότητα για την αυτορ-

ρύθµιση στη µάθηση.  

Οι µαθητές παράγουν εσωτερική ανατροφοδότηση, δεδοµένου ότι ελέγχουν τη 

δέσµευσή τους στις δραστηριότητες µάθησης και στους στόχους, και αξιολογούν την 

πρόοδο προς τους στόχους. Οι αποτελεσµατικότεροι στην αυτορρύθµιση παράγουν 

καλύτερη ανατροφοδότηση ή είναι ικανότεροι να χρησιµοποιήσουν την 

ανατροφοδότηση που παράγουν για να επιτύχουν τους επιθυµητούς στόχους τους 

(Butler & Winne, 1995). Οι αυτορρυθµιζόµενοι µαθητές επίσης ερµηνεύουν ενεργά 

την εξωτερική ανατροφοδότηση, για παράδειγµα από τους εκπαιδευτικούς και 

άλλους µαθητές, σε σχέση µε τους εσωτερικούς στόχους τους. Αν και η έρευνα 

δείχνει ότι οι µαθητές µπορούν να µάθουν να είναι πιο αυτορρυθµιζόµενοι (Pintrich, 

1995; Zimmerman & Schunk, 2001), δεν έχει εξερευνηθεί πλήρως στην τρέχουσα 

βιβλιογραφία πώς να ενισχύσουν την ανατροφοδότηση (αυτο-παραγόµενη και 

εξωτερική) στην υποστήριξη της αυτορρύθµισης.  

Οι Pintrich και Zusho (2002) παρέχουν τον ακόλουθο ορισµό για την αυτορρύθµιση:  

Η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση είναι µια ενεργός εποικοδοµητική 

διαδικασία µε την οποία οι µαθητές θέτουν τους στόχους για τη 

µάθησή τους και παρακολουθούν, ρυθµίζουν, και ελέγχουν τη 
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γνώση, το κίνητρο, και τη συµπεριφορά τους, καθοδηγούµενοι και 

περιορισµένοι από τους στόχους τους και τα συναφή χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατα του περιβάλλοντος. (σελ. 64)  

Αυτός ο ορισµός αναγνωρίζει ότι η αυτορρύθµιση ισχύει όχι µόνο για τη γνώση, αλλά 

και για τις κινητήριες πεποιθήσεις και την προφανή συµπεριφορά. Επίσης 

αναγνωρίζει ότι υπάρχουν όρια στην αυτορρύθµιση των µαθητών. Η διαµορφωτική 

αξιολόγηση και ανατροφοδότηση µέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο καλύπτουν την 

αυτορρύθµιση του κινήτρου και της συµπεριφοράς, καθώς επίσης και της γνώσης.  

Στην πράξη, η αυτορρύθµιση φανερώνεται στον ενεργό έλεγχο και τον κανονισµό 

διάφορων διαφορετικών διαδικασιών µάθησης, όπως η ρύθµιση, και ο 

προσανατολισµός προς τη µάθηση των στόχων και στις στρατηγικές που 

χρησιµοποιούνται για να επιτύχουν τους στόχους, τη διαχείριση των πόρων, την 

προσπάθεια που ασκείται, τις αντιδράσεις στην εξωτερική ανατροφοδότηση και στα 

παραγόµενα προϊόντα.  

Η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση είναι ένας από τους σηµαντικότερους νέους στόχους 

της εκπαίδευσης, επειδή η σηµερινή κοινωνία απαιτεί από τους µαθητές να είναι σε 

θέση να µάθουν µε έναν αυτορρυθµιζόµενο τρόπο κατά τη διάρκεια και µετά από την 

εκπαίδευσή τους και καθ' όλη τη διάρκεια της οικονοµικά ενεργής ζωής τους 

(Συµβούλιο της ΕΕ, 2002). Εντούτοις, αν και η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση είναι ήδη 

για µερικές δεκαετίες ένα σηµαντικό θέµα της εκπαιδευτικής έρευνας (Winne, 2005), 

είναι ακόµα ένα µεγάλο ζήτηµα του τοµέα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας.  

Πρόσφατα, η αυτορρύθµιση αντιλαµβάνεται να περιλαµβάνει τρεις τοµείς της 

ψυχολογικής λειτουργίας: γνώση, µεταγνώση, και  κίνητρο/επιρροή. Η γνώση 

αναφέρεται στις στρατηγικές γνωστικής επεξεργασίας της πληροφορίας που 

εφαρµόζονται στην απόδοση του στόχου, για παράδειγµα: προσοχή, εξέταση, 

επεξεργασία. Η µεταγνώση θεωρείται στις στρατηγικές για να ελεγχθεί και να 

ρυθµιστεί η γνώση. Το κίνητρο και η επιρροή περιλαµβάνουν όλες τις κινητήριες 

πεποιθήσεις σχετικές µε έναν στόχο, για παράδειγµα πεποιθήσεις αυτο-

αποτελεσµατικότητας, ενδιαφέρον, ή συναισθηµατικές αντιδράσεις (Boekaerts, 

1999). Κάθε ένα από αυτά τα συστατικά είναι απαραίτητο, αλλά µη ικανοποιητικό 

από µόνο του για τη µάθηση (Butler & Winne, 1995).  

Σύµφωνα µε τους Schraw, Crippen, και Hartley (2006, σελ. 116) ο ρόλος της 

µεταγνώσης είναι ο σηµαντικότερος «επειδή επιτρέπει στα άτοµα να ελέγξουν την 

τρέχουσα γνώση και τα επίπεδα δεξιοτήτων τους, να προγραµµατίσουν και να 
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διαθέσουν τους περιορισµένους πόρους µάθησης µε τη βέλτιστη αποδοτικότητα, και 

να αξιολογήσουν την επικρατούσα κατάσταση της µάθησής τους»  

∆εν είναι πολλά γνωστά ως εδώ για το ρόλο του εκπαιδευτικού ως µοντέλο ή για τις 

δεξιότητές του για την παροχή ανατροφοδότησης στους µαθητές στο 

αυτορρυθµιστικό και µεταγνωστικό επίπεδο. ∆ιάφορες µελέτες διαπίστωσαν ότι στην 

πραγµατικότητα πολλοί εκπαιδευτικοί στερούνται ικανοποιητικής γνώσης για τη 

µεταγνώση (Veenman et al., 2006; Waytens, Lens & Vandenberghe, 2002).  

2.5   Η ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ – ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ ΠΤΥΧΗ ΤΗΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΗΣ  

         ∆ΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Η διαµορφωτική αξιολόγηση έρχεται σε σύγκρουση µε τη συγκριτική αξιολόγηση, 

αφού όλη η κοινωνία διενεργεί συγκριτικές αξιολογήσεις. Αυτό µπορεί να είναι ένας 

πιθανός λόγος που οι εκπαιδευτικοί δε χρησιµοποιούν τη διαµορφωτική αξιολόγηση 

στις πρακτικές των τάξεων τους. Για να µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να διενεργήσουν 

διαµορφωτική αξιολόγηση στις τάξεις τους, χρειάζεται να έχουν τις κατάλληλες 

δεξιότητες. Επίσης, για να µπορέσει να µετρήσει κανείς την αξιολόγηση και τις 

δεξιότητές της, χρειάζεται να εξηγήσει µε ποιον τρόπο την προσεγγίζει. Στην εργασία 

αυτή, όλη η διαδικασία αξιολόγησης δεν ορίζεται ως αξιολόγηση µόνο των 

εκπαιδευτικών, αλλά σηµαντικό της στοιχείο αποτελεί η ανατροφοδότηση. Σε αυτή τη 

διαδικασία εµπλέκεται η οµαδοποίηση των µαθητών. Όπως καθορίστηκε στην 

προηγούµενη ενότητα, στην ενότητα αυτή καθορίζονται τα πλαίσια της αξιολόγησης 

µε µια οικοδοµιστική προσέγγιση, καθώς και η κοινωνικο-πολιτιστική πτυχή της 

αξιολόγησης.     

Αν και µπορεί να υποστηριχτεί ότι η διαµορφωτική αξιολόγηση ήταν πάντα ένα 

κεντρικό µέρος της εκπαιδευτικής πρακτικής, ο όρος δηµιουργήθηκε µόνο προς το 

τέλος της δεκαετίας του '60 και της δεκαετίας του '70 (Black & Wiliam, 2003). Για το 

µεγαλύτερο µέρος των επόµενων δύο δεκαετιών παρέµεινε κατά ένα µεγάλο µέρος 

ένας σκοτεινός τεχνικός όρος. Εντούτοις, ως αποτέλεσµα µιας αυξανόµενης διεθνούς 

δυσαρέσκειας για τις τρέχουσες µορφές αξιολόγησης, η διαµορφωτική αξιολόγηση 

ήταν µια από τις διάφορες ιδέες που προσέλκυσαν την προσοχή των εκπαιδευτικών 

ερευνητών.  

Από την αρχή της δεκαετίας του '90 υπάρχει µια ιδιαίτερη προσοχή της εκπαιδευτικής 

ερευνητικής κοινότητας, ειδικά στα σχολεία, µε το πρόσχηµα της ‘αξιολόγησης για τη 

µάθηση’, µετά από τη διάκριση της Caroline Gipp's (1994) από την ‘αξιολόγηση της 
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µάθησης’. Μέρος αυτού του ενδιαφέροντος έχει περιλάβει µια αναγνώριση ότι οι 

κυρίαρχες µορφές συγκριτικής αξιολόγησης δεν είχαν ταιριάξει µε τις θεωρίες 

µάθησης των κονστρουκτιβιστών, ενώ η διαµορφωτική αξιολόγηση φάνηκε να 

προσφέρει ευδιάκριτες σχέσεις. Από τότε ένας ουσιαστικός αριθµός µελετών σε όλα 

τα επίπεδα της παιδείας έχει προσπαθήσει να ευθυγραµµίσει τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση µε τις σύγχρονες ψυχολογικές θεωρίες της µάθησης (Gipps et al.,1995; 

Boud, 1995; Black et al., 2003; Hall & Burke, 2004).  

Άλλοι έχουν λάβει υπόψη επίσης τις κοινωνιολογικές προοπτικές, ιδιαίτερα εκείνοι 

που προέρχονται από το Bourdieu (Torrance & Pryor, 1998; Filer & Pollard, 2000; 

Ecclestone, 2002). Εντούτοις, το παράδοξο προκύπτει από το γεγονός ότι παρά τον 

πλούτο ερευνητικής εργασίας, η πολιτική που θεσπίζεται µέσα στα σχολεία έχει 

παρεµβάλει ένα καθεστώς εξετάσεων που αντιστρατεύεται την ανάπτυξη της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης. Σαν αποτέλεσµα, η διδασκαλία σε οποιοδήποτε 

επίπεδο υποθέτει ακόµα ένα µοντέλο της εκπαίδευσης ως µετάδοσης της γνώσης, µε 

τη διαµορφωτική αξιολόγηση να αντιλαµβάνεται κατά ένα µεγάλο µέρος ως οργανική 

προσθήκη.  

Κατά τη διάρκεια των δύο τελευταίων δεκαετιών, η ψυχολογική και εκπαιδευτική 

έρευνα έχει καθιερώσει υπεράνω κάθε αµφιβολίας ότι τα παιδιά έχουν ισχυρή 

επιρροή το ένα στη διανοητική ανάπτυξη του άλλου (Damon, 1984, σελ. 331). Ο 

Damon σχεδίασε παραλλήλους µεταξύ διάφορων πολύ αξιόπιστων θεωρητικών 

βάσεων, τα οποία σηµειώνουν την ισχυρή δυνατότητα της υψηλής ποιότητας 

αλληλεπίδρασης των συνοµηλίκων για να υποστηριχθεί η µάθηση. Αυτά είναι της 

ψυχολογίας της γνωστικής ανάπτυξης στην παράδοση του Piaget. Ο κοινωνικός 

κονστρουκτιβισµός, που προκύπτει από τις θεωρίες του Vygotsky (1978) και η 

εργασία στις ΗΠΑ του διαπροσωπικού ψυχίατρου Sullivan (1953), βρήκαν µια 

σύνδεση µεταξύ της συνεργασίας των συνοµηλίκων και της διανοητικής υγείας. Αντί 

της συµµετοχής στις παραδοσιακές εντάσεις µεταξύ των γνωστικών και των 

κοινωνικο-πολιτιστικών προοπτικών της µεταφοράς γνώσης, η διαµορφωτική 

αξιολόγηση αναµιγνύει τη γνώση και την κοινωνική αλληλεπίδραση σε ένα 

λειτουργικό θεωρητικό πλαίσιο µε την τοποθέτηση της ατοµικής γνωστικής 

ανάπτυξης σε ένα πλαίσιο συλλογικής δραστηριότητας των τάξεων. Η διαµορφωτική 

αξιολόγηση έτσι πηγαίνει τη θεωρητική ζωτικότητα πέρα από τη γνωστική θεωρία και 

από ποικίλες κοινωνικο-πολιτιστικές θεωρίες που προκύπτουν από την εργασία του 

Vygotsky. Αν και ο Vygotsky ενδιαφέρθηκε αρχικά για το πώς µαθαίνουν τα παιδιά να 

σκέφτονται, µε την πάροδο του χρόνου οι ιδέες της κοινωνικής διαµεσολάβησης 

έχουν εφαρµοστεί στην ανάπτυξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων: µια εξαιρετικά 
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σηµαντική ιδέα σε αυτό το νέο παράδειγµα είναι ότι η ανάπτυξη και η µάθηση είναι 

πρώτιστα κοινωνικές διαδικασίες (Shepard, 2000, σελ. 7).  

Στα σχετικά πρόσφατα χρόνια, η εκπαιδευτική κοινότητα έχει γίνει ενήµερη για τις 

κοινωνικές πτυχές της µεταγνώσης, συγκεκριµένα το σηµαντικό διάλογο µεταξύ των 

συνοµηλίκων ως διαδικασία που επιτρέπει την άρθρωση των κρυµµένων γνωστικών 

διαδικασιών. Η αρχική εργασία του Vygotsky αναφέρεται συχνά στην έρευνα που 

εξετάζει τις αλληλεπιδράσεις που παρέχουν τις ευκαιρίες για το µεταγνωστικό 

διάλογο και καθιστά τις διαδικασίες σκέψης ορατές στους µαθητές στις τοποθετήσεις 

της οµάδας. Η αλληλεπίδραση µεταξύ του ειδικού (εκπαιδευτικός) και του 

µαθητευόµενου (µαθητής) περιγράφεται από τον όρο ‘scaffolding’ - µια µεταφορά για 

µια από κοινού κατασκευασµένη διαδικασία που υποστηρίζει την απόκτηση νέας 

γνώσης. Επιπλέον από την αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού-µαθητών, η διαµορφωτική 

διαδικασία αξιολόγησης τοποθετεί µια ισχυρή εστίαση στη συνεργασία µεταξύ των 

συνοµηλίκων, αυτό που αποκάλεσαν οι Goos, Galbraith και Renshaw (2002) ως 

κοινωνικά διαµεσολαβηµένη µεταγνώση.  

Έχει ήδη σηµειωθεί ότι υπάρχει µια ανεπάρκεια της αλληλεπίδρασης των 

συνοµηλίκων στις τάξεις (Baines, Blatchford & Chowne, 2007; Black, 2005; Galton et 

al., 1999), όµως υψηλής ποιότητας αλληλεπιδράσεις βοηθούν στην πρακτική των 

µαθητών µε το να βοηθήσουν τους µαθητές να καταλάβουν πώς µπορούν να 

βελτιώσουν την εργασία τους. Αν γίνεται σε συνεργασία, αυτό διευκολύνει τη µετα-

γνώση µε την ενίσχυση των αρχών ως προς του τι µαθεύτηκε και κλείνει το χάσµα 

µεταξύ της παρούσας κατάστασης του µαθητή και του επιθυµητού στόχου µάθησης.  

Η έννοια της συνεργατικής αλληλεπίδρασης είναι η έννοια της συµµετοχής µεταξύ 

των µελών της κοινότητας που αφορά την ιδέα της συλλογικότητας του Vygotski. Το 

σχολικό σύστηµα και έπειτα η τάξη είναι παραδείγµατα µιας τέτοιας κοινότητας, 

επειδή οι κοινότητες της πρακτικής είναι διαµορφωµένες από ανθρώπους που 

συµµετέχουν σε µια διαδικασία συλλογικής µάθησης σε κοινής περιοχής ανθρώπινης 

προσπάθειας (Wenger, 2006). Οι κοινότητες της πρακτικής είναι εποµένως οµάδες 

ανθρώπων που συµµερίζονται µια ανησυχία ή ένα πάθος για κάτι που κάνουν και 

µαθαίνουν πώς να το κάνουν καλύτερα καθώς αλληλεπιδρούν τακτικά (Wenger, 

2006).  

Οι υπερασπιστές της διαµορφωτικής αξιολόγησης επιδιώκουν να συµµετέχουν οι 

µαθητές τους σε διάλογο υψηλού επιπέδου µε τους συµµαθητές τους, που 

περιλαµβάνει όλα τα µέλη της οµάδας, µε σχετικό στόχο και συνεχή συζήτηση: τη 
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λεγόµενη συνεργατική Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης (ZPD) (Goos, Galbraith & 

Renshaw, 2002).  

Η θεωρητική παράδοση του Vygotsky και το κοινωνικο-πολιτιστικό σχολείο 

υποστηρίζουν ότι η προέλευση της συνείδησης είναι κοινωνική. Αυτό σηµαίνει ότι 

γινόµαστε ποιοι είµαστε µέσω της συµµετοχής στις κοινότητες γύρω από µας. Είναι 

σηµαντικό να µη δούµε τη µάθηση µόνο από την άποψη των µεµονωµένων µυαλών, 

αλλά και να αναγνωριστεί η σηµασία του κοινωνικού στοιχείου στη µάθηση. Ακόµη 

και τέτοιες διαδικασίες όπως η µεταγνώση αναπτύσσονται µέσω συνεργατικών 

δραστηριοτήτων. Ο Wood (1998) τονίζει ότι η αυτορρύθµιση µαθαίνεται κατευθείαν 

από τη συνοµιλία και την κοινωνική αλληλεπίδραση, και, όπως ο Rogoff (1990), 

βλέπει την ενήλικη εξυπηρέτηση ως υποστήριξη για να µεσολαβήσει στη µεταγνώση.  

Οι προσεγγίσεις στην τάξη, όπως η αµοιβαία διδασκαλία, είναι τρόποι που οι 

µαθητές µπορούν να εσωτερικοποιήσουν τις αυτορρυθµιστικές τους δραστηριότητες 

(Brown & Campione, 1990). Η συνεργασία είναι ένα σηµαντικό στοιχείο της 

διαδικασίας µάθησης επειδή η βοήθεια από τους συµµαθητές είναι επίσης σηµαντική 

στη µάθηση και, όπως υποστηρίζει ο Shayer (2003), η διαµεσολάβηση µεταξύ των 

συµµαθητών απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς µια διαφορετική ικανότητα από την 

κανονική διδασκαλία. 

Μερικές από τις στρατηγικές περιλαµβάνουν να µπορούν οι µαθητές να είναι 

αυτόνοµοι, να σχεδιάζουν, να οργανώνουν, να επιλύουν ένα χρονοδιάγραµµα, και να 

αποφασίζουν τι πρέπει να γίνει συλλογικά και ατοµικά. Οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνουν 

τους µαθητές να έχουν αντανάκλαση στις δεξιότητες που θα αναπτύξουν και, µέσω 

της διαµόρφωσης της αντανάκλασης, να πάρουν την ευθύνη για τη µάθησή τους. Μια 

τέτοια προσέγγιση είναι όχι µόνο να βελτιωθεί η αντανάκλαση των µεµονωµένων 

µαθητών, αλλά να τους γίνει µεταγνωστική σοφία για την εργασία της οµάδας. Η 

µεταγνώση πρέπει να γίνει κατανοητή διαπροσωπικά ως συνεργατική διαδικασία 

µεταξύ των µαθητών, και διαπροσωπικά, στο επίπεδο του µεµονωµένου µαθητή.  

Γενικά, η µάθηση των µαθητών είναι παραγωγικότερη αν είναι αντανακλαστική, 

σκόπιµη, και συνεργατική, πρακτικές που µπορούν να µην έρθουν φυσικά, αλλά που 

µπορούν να διδαχθούν και µπορεί να οδηγήσουν τους µαθητές να πάρουν την 

ευθύνη για τη µάθησή τους. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, είναι δύσκολο να εντοπίσουµε 

ένα σαφές όριο µεταξύ της µάθησης για να µάθει και της µάθησης της ίδιας.  

Όπως κάποιος θα ανέµενε, υπάρχει πολύ υλικό για συζήτηση στην ακαδηµαϊκή 

κοινότητα για το πώς µοιάζουν οι υψηλής ποιότητας αλληλεπιδράσεις µεταξύ των 

µαθητών. 
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Ο Askew (2000) παρατήρησε ότι:  

τα χαρακτηριστικά του διαλόγου είναι η ισότητα, η ικανότητα να µοιράζεσαι, 

ο αυθορµητισµός, η συνεργασία και η αµοιβαιότητα. Αυτό που βρήκα 

ενδιαφέρων είναι ότι οι νέοι δεν σκέφτονται ότι τέτοιες εµπειρίες είναι 

κατάλληλες για την τάξη, όπου µια ιδιαίτερη άποψη της συµπεριφοράς τους 

γίνεται αντιληπτή. (2000, σελ. 47)  

Οι Webb και Palincsar (1996) επίσης υποστηρίζουν ότι οι µαθητές αποθαρρύνονται 

ενεργά από την αλληλεπίδραση και δεν αναπτύσσουν τις δεξιότητες που θα τους 

βοηθήσουν να συµπεριφερθούν µε τρόπους που να παράγουν µάθηση. 

Εκείνοι που υποστηρίζουν τη διαµορφωτική αξιολόγηση επιδιώκουν να υπερβούν 

την παθητική κοινότητα των µαθητών µε την ενθάρρυνση των συνεργατικών 

δραστηριοτήτων στην τάξη. Αλλά οι παραδοσιακές ρυθµίσεις µάθησης συνεχίζουν να 

επικρατούν. Συνεπώς, οι µαθητές συχνά εργάζονται µέσα σε οµάδες, αλλά δεν 

εργάζονται οµαδικά (Black, 2005; Galton, Simon & Croll, 1980). Οι Baines, Blatchford 

και Chowne παρατήρησαν ότι οι εκπαιδευτικοί προγραµµατίζουν τυπικά τις 

αλληλεπιδράσεις τους µε τους µαθητές, αλλά όχι για αλληλεπιδράσεις µεταξύ των 

µαθητών (2007, σελ. 664).  

Οι Kutnick και Manson (1998) πρότειναν ένα κατασκεύασµα µάθησης στο οποίο οι 

µαθητές αναµένεται να προγραµµατίσουν ή να οργανώσουν την εργασία τους σε 

οµάδες και να παίρνουν οµαδικές αποφάσεις µε συµβιβασµό και επίλυση των 

συγκρούσεων. Για να είναι αποτελεσµατικοί οι µαθητές πρέπει να συµµετέχουν σε 

υψηλής ποιότητας αλληλεπιδράσεις, που απεικονίζονται µε προβλέψεις, εξηγήσεις, 

δικαιολογίες και συλλογισµό (Blatchford, Baines, Ruhie-Davies, Bassett & Chowne, 

2006).  

Ο Azmitia (1988) έδειξε τη συνεχή συζήτηση ως κρίσιµο χαρακτηριστικό γνώρισµα 

της αποτελεσµατικής αλληλεπίδρασης των συνοµηλίκων στην τάξη. Επιπλέον, ο 

συνεχής διάλογος είναι αποτελεσµατικός µόνο αν χαρακτηρίζεται από 

αλληλεπίδραση για τον κοινό στόχο, µέσω της οποίας οι µαθητές µπορούν να 

εξετάσουν τις προοπτικές άλλων, επιλύουν συγκρούσεις και µεσολαβούν για τη 

µάθηση κατά τη διάρκεια της επίλυσης προβλήµατος µε συνεργασία.  

Ο Barron (2000) διεύθυνε µια µετα-ανάλυση προκειµένου να προσδιοριστούν οι 

διαδικασίες της οµάδας που σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα της µάθησης και βρήκε 

τα ακόλουθα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα να είναι τα πιο εµφανή: εξήγηση της 

σκέψης του ενός, διανοµή της γνώσης, παροχή κριτικής και παροχή βελτίωσης, και 
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παρατήρηση των στρατηγικών των άλλων µαθητών. Ο Azmitia βεβαίωσε επίσης ότι 

η έκθεση στις στρατηγικές των συνοµηλίκων είναι σηµαντική, επειδή οι συνεργάτες 

φέρνουν συχνά διαφορετικές δεξιότητες για το στόχο (1988, σελ. 88). 

Αυτή τη στιγµή η πλειοψηφία των τάξεων εκθέτει έναν επιφανειακό πολιτισµό της 

συνεργατικής αλληλεπίδρασης (Black, 2005; Galton, Hargreaves, Comher, Wall & 

Pell, 1999). Η διαµορφωτική διαδικασία αξιολόγησης συνεπάγεται απαραιτήτως τη 

συνεργασία µεταξύ όλων των συµµετεχόντων στη διαδικασία µάθησης.  

Η διαµορφωτική αξιολόγηση δίνει έµφαση στις υψηλής ποιότητας αλληλεπιδράσεις 

µεταξύ του εκπαιδευτικού και του µαθητή και µεταξύ των συνοµηλίκων. Οι σχεδιαστές 

πολιτικής και οι επαγγελµατίες της εκπαίδευσης πρέπει να επενδύσουν στο πώς θα 

δηµιουργήσουν έναν πολιτισµό µέσα στις τάξεις που να ευνοεί έναν τέτοιο διάλογο 

και στον οποίο οι ερωτήσεις, το προσεκτικό άκουσµα και οι αντανακλαστικές 

απαντήσεις είναι ο κανόνας.  

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάσαµε τη θεωρία της αξιολόγησης των µαθητών από 

τους εκπαιδευτικούς, τους δύο κύριους σκοπούς της - διαµορφωτική ή συγκριτική 

αξιολόγηση, τις φάσεις της αξιολόγησης και το κοινωνικο-πολιτιστικό πλαίσιο της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης. Έτσι, για το σκοπό της έρευνας αυτής, που είναι να 

µετρήσουµε τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των µαθητών τους, το 

πλαίσιο που πήραµε από το κεφάλαιο αυτό είναι: 

• οι φάσεις της αξιολόγησης, δηλαδή ο προγραµµατισµός και η κατασκευή των 

εργαλείων αξιολόγησης, η χορήγηση των οργάνων αξιολόγησης, η 

καταγραφή των αποτελεσµάτων και η υποβολή και κοινοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης,  

• οι τέσσερις πιο κοινές τεχνικές της αξιολόγησης, όπως η γραπτή αξιολόγηση, 

η προφορική αξιολόγηση, η παρατήρηση και το δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων,  

• οι σκοποί που εξυπηρετεί µε τη διαµορφωτική λειτουργία της και την 

ανατροφοδότηση στην εργασία των µαθητών και  

• το κοινωνικο-πολιτιστικό πλαίσιο µέσω της οµαδοποίησης των µαθητών.  

Στο επόµενο κεφάλαιο θα χρησιµοποιήσουµε την έρευνα για την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα για να παρουσιάσουµε αναλυτικά τις πέντε διαστάσεις του 

δυναµικού µοντέλου, που φαίνονται στον πίνακα 1, στο «Κεφάλαιο 1. Εισαγωγή, σελ. 

12». 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3.  Η ΕΡΕΥΝΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ –  

 ΤΟ ∆ΥΝΑΜΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 
                                                            
 

3.1    Η ΕΡΕΥΝΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ (ΕΕΑ) 

[Educational Effectiveness Research (EER)] 

 

Η έρευνα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (ΕΕΑ) εξετάζει τις ερωτήσεις ως 

προς το τι δουλεύει στην εκπαίδευση και γιατί. Κατά τη διάρκεια των τελευταίων 

τριών δεκαετιών, η έρευνα στην εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα έχει βελτιωθεί 

αρκετά στην παρουσίαση της προόδου και της µεθοδολογίας (Goldstein, 2003; 

Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010)  και της θεωρίας (Levin & Lezotte, 1990, 

Scheerens & Bosker, 1997).  

Η έρευνα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (ΕΕΑ) έχει, επίσης, παρουσιάσει 

ταχεία ανάπτυξη στην ποσότητα και την ποιότητα των ερευνητικών απαντήσεων που 

µπορεί να παραγάγει στον πυρήνα της, µε θεµελιώδεις ερωτήσεις, οι οποίες 

µπορούν να  συνοψιστούν απλά ως εξής: 

• Τι κάνει ένα σχολείο να είναι ‘καλό’; 

• Πώς κάνουµε περισσότερα σχολεία  ‘καλά’; 

Κατά αυτόν τον τρόπο, η ΕΕΑ προσπαθεί να καθιερώσει και να εξετάσει τις θεωρίες 

που εξηγούν γιατί και πώς µερικά σχολεία και οι εκπαιδευτικοί είναι 

αποτελεσµατικότεροι από άλλους. Η ΕΕΑ προσπαθεί να προσδιορίσει τους 

παράγοντες σε διαφορετικά επίπεδα - µαθητή, εκπαιδευτικού, σχολείου και 

συστήµατος - συνδεµένα µε τα επιτεύγµατα των µαθητών. Επίσης, µπορεί να 

αντιµετωπισθεί ως σύνθεση διαφορετικών περιοχών της έρευνας: έρευνα για τη 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών, το πρόγραµµα σπουδών, τις διαδικασίες 

οµαδοποίησης, τη σχολική οργάνωση και την εκπαιδευτική πολιτική.  

Το κύριο ερευνητικό θέµα της ΕΕΑ είναι ποιοι παράγοντες στη διδασκαλία, το 

πρόγραµµα σπουδών, και τα µαθησιακά περιβάλλοντα σε διαφορετικά επίπεδα, 

όπως η τάξη, το σχολείο και πάνω από τα σχολικά επίπεδα, µπορούν άµεσα ή 

έµµεσα να εξηγήσουν τις διαφορές στα επιτεύγµατα των µαθητών, λαµβάνοντας 

υπόψη τα χαρακτηριστικά υποβάθρου, όπως η ικανότητα, η κοινωνικοοικονοµική 

θέση και η προγενέστερη επίτευξη.  
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Υπάρχει ένας µεγάλος αριθµός δηµοσιεύσεων που αναθεωρούν την ιστορία του 

τοµέα  (Gray et al., 1996; Mortimore, 1991; Sammons, 1999; Townsend, 2007; 

Reynolds, 2010b; Teddlie, 2010; Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010; Reynolds 

et al., 1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Έτσι, οι φάσεις που έχει περάσει η ΕΕΑ 

µπορούν να συνοψιστούν πιθανώς σε πέντε.  

Η πρώτη φάση της έρευνας της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας προέρχεται από 

τις αντιδράσεις στις δηµιουργικές µελέτες για την «Ισότητα στις εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες» των Coleman et al. (1966) και Jencks et al. (1972). Αυτές οι δύο µελέτες 

που προέρχονται από δύο διαφορετικά υπόβαθρα (κοινωνιολογικό και ψυχολογικό) 

κατέληξαν σε ένα σχεδόν παρόµοιο συµπέρασµα σε σχέση µε το ποσό διαφωνίας 

που µπορεί να εξηγηθεί από τους εκπαιδευτικούς παράγοντες, που ήταν ότι τα 

σχολεία είχαν ελάχιστο αποτέλεσµα επάνω στα επιτεύγµατα των µαθητών τους σε 

σύγκριση µε τα αποτελέσµατα της δυνατότητάς τους και των κοινωνικών υποβάθρων 

τους (οικογενειακό υπόβαθρο). Η πεποίθηση ήταν κοινή ότι τα ‘σχολεία δεν κάνουν 

καµία διαφορά’ και ότι η εκπαίδευση δεν µπορεί να αντισταθµίσει για την κοινωνία 

(Bernstein, 1968).  

Σε αυτό το κλίµα ήρθαν οι εµπειρικές µελέτες των Edmonds, (1979), Rutter et al. 

(1979), Smith & Tomlinson, (1989), Mortimore et al. (1988), Weber (1971) και 

Reynolds (1976). Η πρόωρη έρευνα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

επιδίωξε να δείξει ότι η επίτευξη του µαθητή δεν καθορίζεται εξ ολοκλήρου από τα 

ακαδηµαϊκά και κοινωνικού υποβάθρου χαρακτηριστικά (Reynolds, 1976; Reynolds & 

Sullivan, 1979; Rutter, Maughan, Mortimore & Ouston, 1979). Αυτό το απαισιόδοξο 

συναίσθηµα µεγάλωσε επίσης από την αποτυχία των µεγάλης κλίµακας 

εκπαιδευτικών αντισταθµιστικών προγραµµάτων και τα συγκρίσιµα προγράµµατα σε 

άλλες χώρες (MacDonald, 1991; Schön, 1971). 

Οι δύο µελέτες που έγιναν, ανεξάρτητα, από τους Edmonds (1979) και Rutter et al. 

(1979) κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του '70 σχετίζονταν µε την εξέταση των 

στοιχείων και την προβολή ενός επιχειρήµατος για την πιθανή δύναµη της 

εκπαίδευσης να κάνει τη διαφορά στις ευκαιρίες στη ζωή των µαθητών. Αυτό ήταν 

µια αισιόδοξη άποψη, επειδή πολλές µελέτες που δηµοσιεύθηκαν εκείνη την περίοδο 

έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί, τα σχολεία, και ίσως και η εκπαίδευση γενικότερα, δεν 

έκαναν και µεγάλη διαφορά. Η πρόωρη ύπαρξη ανεξάρτητων ερευνητικών 

προγραµµάτων σε δύο χώρες που υπέβαλλαν παρόµοιες ερωτήσεις και σχεδίασαν, 

µέχρι ένα σηµείο, µε παρόµοιες µεθοδολογίες, καταδείκνυαν τη δυνατότητα για την 

καθιέρωση µιας επιστηµονικής περιοχής που να εξετάζει την αποτελεσµατικότητα 

στην εκπαίδευση. Κατά συνέπεια, οι δηµοσιεύσεις από τους Brookover et al. (1979) 
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και Rutter et al. (1979) ακολουθήθηκαν από πολυάριθµες µελέτες σε διαφορετικές 

χώρες στη σχολική αποτελεσµατικότητα και τις προσπάθειες σχολικής βελτίωσης, οι 

οποίες στόχευαν να βάλουν τα αποτελέσµατα της έρευνας στην πράξη (Teddlie & 

Reynolds, 2000; Townsend, Clarke, & Ainscow, 1999).  

Η δεύτερη φάση ξεκίνησε από τη µέσα της δεκαετίας του '80, στην οποία η χρήση 

των πολλαπλής στάθµης µεθοδολογιών (Goldstein, 1995) και των µεθοδολογικά 

περίπλοκων µελετών άρχισε να παρουσιάζει τις επιστηµονικές ιδιότητες των 

σχολικών αποτελεσµάτων σε τέτοιες περιοχές όπως η σταθερότητα των σχολικών 

αποτελεσµάτων µε την πάροδο του χρόνου, η συνέπεια των σχολικών 

αποτελεσµάτων πάνω στις διαφορετικές περιοχές επιτεύγµατος, τα διαφορετικά 

αποτελέσµατα του σχολείου πάνω στους µαθητές των διαφορετικών 

χαρακτηριστικών υποβάθρου, το µέγεθος των σχολικών αποτελεσµάτων και των 

µακροπρόθεσµων αποτελεσµάτων των σχολείων (δείτε τις αναθεωρήσεις στο 

Special Country Reports Issue of School Effectiveness and School Improvement, 

Vol. 7 (2), 1996). 

Η τρίτη φάση της ΕΕΑ άρχισε πιθανώς στις αρχές έως το µέσο της δεκαετίας του '90, 

στην οποία υπήρξαν πολυάριθµες προσπάθειες να ερευνηθούν οι λόγοι για τους 

οποίους τα σχολεία είχαν διαφορετικά αποτελέσµατα. Η εργασία µε τη µεγαλύτερη 

επίδραση ήταν η εργασία ‘The Louisiana School Effectiveness Studies’ των Teddlie 

και Stringfield (1993) στις Ηνωµένες Πολιτείες, και η εργασία στο Ηνωµένο Βασίλειο 

για τα αποτελέσµατα πάνω στην απόδοση και πάνω στα σχολικά αποτελέσµατα 

(Sammons et al., 1997). Αυτά τα έτη έγιναν επίσης διάφορες αναθεωρήσεις του 

τοµέα, όπως από τους Scheerens & Bosker (1997) και Reynolds et al. (1996).  

Η τέταρτη φάση, που άρχισε από το µέσο έως τα τέλη της δεκαετίας του '90, που 

έτρεξε για µια δεκαετία και υπάρχει ακόµα και σήµερα, είναι η χαρακτηρισµένη ως 

διεθνοποίηση του τοµέα. Οι διεθνείς ευκαιρίες για τη δικτύωση, για την από κοινού 

έρευνα σε πολλές χώρες και τα ισχυρά αποτελέσµατα των διαφορετικών ερευνών και 

παραδόσεων των χωρών στην ΕΕΑ που γίνονταν για τη µάθηση, σήµαιναν ότι ο 

τοµέας αναπτύχθηκε γρήγορα. Επίσης, µετά από κλήσεις για µια συγχώνευση των 

ανησυχιών της σχολικής αποτελεσµατικότητας και της σχολικής βελτίωσης 

(Reynolds, Hopkins & Stoll, 1993) πολλοί ερευνητές της σχολικής 

αποτελεσµατικότητας έγιναν πιο άνετοι µε την ποιοτική µεθοδολογία της σχολικής 

βελτίωσης, µε τη δέσµευσή της για περισσότερες πολιτιστικές απόψεις στις σχολικές 

διαδικασίες αντί των επίσηµων οργανωτικών παραγόντων που ήταν η υποχρέωση 

της σχολικής αποτελεσµατικότητας, και τη δέσµευσή της για τη σηµασία του να µην 

είναι οι εκπαιδευτικοί οι µόνοι εµπειρικοί/λογικοί εκπαιδευτικοί δράστες.  
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Η πέµπτη φάση έχει αρχίσει µόνο πρόσφατα προς το τέλος του 2000 και 

αναπτύσσεται ακόµα γρήγορα, εστιάζοντας στην ΕΕΑ ως ένα δυναµικό, µη στατικό, 

σύνολο σχέσεων και την αποµάκρυνση από την άποψη της εκπαίδευσης ειδικότερα 

ως εγγενώς σταθερό σύνολο ρυθµίσεων που βλέπει τα διάφορα επίπεδα του 

εκπαιδευτικού συστήµατος να αλληλεπιδρούν και να επιτυγχάνουν µεταβλητά 

αποτελέσµατα (Creemers & Kyriakides, 2008). Επιπλέον, συνδεµένες µε αυτήν την 

δυναµικότερη προοπτική είναι οι νεώτερες µορφές στατιστικών αναλύσεων που 

µπορούν να επιτρέψουν την καθιέρωση των έµµεσων και άµεσων σχέσεων µεταξύ 

των εκπαιδευτικών παραγόντων και των επιτευγµάτων των µαθητών. 

3.2   ΚΡΙΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΕΑ 

Οι εκπαιδευτικοί που πραγµατοποιούν την έρευνα για την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα έπρεπε να αντιµετωπίσουν σηµαντικές δυσκολίες στην 

προσπάθειά τους να παραγάγουν λογικά και ελέγξιµα µοντέλα για την έρευνα των 

σχολικών αποτελεσµάτων.  

Η σηµαντικότερη κριτική της έρευνας για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα είναι 

ότι υπάρχει µια έλλειψη των λογικών µοντέλων από τα οποία οι ερευνητές µπορούν 

να χτίσουν τη θεωρία. Το πρόβληµα επιδεινώνεται από τη σπάνια χρήση 

οποιονδήποτε µοντέλων υπάρχουν (Bosker & Scheerens, 1994). Ο Creemers (1997) 

υποστηρίζει ότι οι περισσότερες από τις µελέτες είναι χωρίς θεωρία και ενδιαφέρονται 

για την καθιέρωση των στατιστικών σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών παρά για την 

παραγωγή και τη δοκιµή των θεωριών που θα µπορούσαν να εξηγήσουν αυτές τις 

σχέσεις.  

Ο ρητός σκοπός των ερευνητών που άρχισαν την έρευνα για την 

αποτελεσµατικότητα των τάξεων, των σχολείων και των εκπαιδευτικών συστηµάτων 

ήταν ότι τα αποτελέσµατα της έρευνας θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν στην 

πράξη. Για παράδειγµα, όταν η έρευνα παρουσιάζει θετική επίδραση µιας 

στρατηγικής διδασκαλίας στα επιτεύγµατα των µαθητών, όπως η χρήση ενεργητικής 

ή συνεργατικής διδασκαλίας, ή της διαµορφωτικής αξιολόγησης, αναµενόταν ότι θα 

µπορούσε να παρασχεθεί στους εκπαιδευτικούς υποστήριξη από τους 

εκπαιδευτικούς επαγγελµατίες, προκειµένου να τους βοηθήσουν να εφαρµόσουν 

αυτές τις στρατηγικές και να βελτιώσουν την πρακτική τους.  

Τα επιχειρήµατα που χρησιµοποιούνται από τους κριτικούς της ΕΕΑ µπορούν να 

αντιµετωπιστούν αναφορικά µε τις πολυάριθµες µελέτες που χρησιµοποίησαν τις 

πολλαπλές µετρήσεις των επιτευγµάτων της εκπαίδευσης (Bosker, 1990; Knuver & 
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Brandsma, 1993; Kyriakides, 2005a; Opdenakker & Van Damme, 2000). Αυτές οι 

µελέτες αποκαλύπτουν ότι τα σχολεία που είναι µεταξύ των αποτελεσµατικότερων 

στις γνωστικές εκβάσεις ήταν επίσης µεταξύ των αποτελεσµατικότερων σε άλλες 

περιοχές (Kyriakides, 2005a). Εποµένως, τα κριτήρια της µέτρησης της 

αποτελεσµατικότητας πρέπει να προκύψουν από τους στόχους της εκπαίδευσης, 

όπως καθορίζονται µέσα σε µια ιδιαίτερη κοινωνία και ένα πολιτικό πλαίσιο. Η έρευνα 

της σχολικής αποτελεσµατικότητας έχει εστιάσει σε µια στενή σειρά µετρήσεων των 

ακαδηµαϊκών εκβάσεων, αλλά στο σύγχρονο σχολείο δίνεται µια ευρύτερη αποστολή 

από την ακαδηµαϊκή επίτευξη. 

Ένα στοιχείο που είναι παραδοσιακά λιγότερο ανεπτυγµένο στην έρευνα της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας είναι η επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. Αυτή η παράλειψη είναι κάπως ιδιαίτερη λαµβάνοντας υπόψη τη 

σηµασία της επαγγελµατικής ανάπτυξης στα µοντέλα της αποτελεσµατικής σχολικής 

βελτίωσης, και τη σαφή επίπτωση ότι αν οι συµπεριφορές των εκπαιδευτικών είναι 

βασικές στην εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα, πρέπει να δοθεί περισσσότερη 

προσοχή στους τρόπους µε τους οποίους µπορούµε να αλλάξουµε την πρακτική, 

καθώς επίσης και να εξετάσουµε ποια είναι η αποτελεσµατική πρακτική. 

Μπορεί να υποστηριχτεί ότι απαιτείται από κοινού έρευνα αποτελεσµατικότητας 

εκπαιδευτικών και σχολείων, προκειµένου να εξηγηθούν οι διαφορές στο 

εκπαιδευτικό επίτευγµα. Μέχρι σήµερα, όµως, οι τοµείς της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας και της αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών εξετάστηκαν 

χωριστά (Teddlie, 1994). Αν και αυτή η αδυναµία εξετάζεται στις πρόσφατες µελέτες 

(Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie & Schaffer,  2002), αυτό που απαιτείται 

ακόµα είναι η εξέταση και η ανάπτυξη των ενσωµατωµένων πολλαπλής στάθµης 

µοντέλων εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας µέσω των κοινών µελετών της 

αποτελεσµατικότητας εκπαιδευτικών και σχολείων. Τέτοιες µελέτες µπορούν να 

επεξηγήσουν τις αλληλεξαρτήσεις µεταξύ της αποτελεσµατικότητας σχολείων και 

εκπαιδευτικών και µπορούν να βοηθήσουν να αναπτυχθεί το θεωρητικό πλαίσιο της 

ΕΕΑ.  

Στα πρόσφατα έτη, έχουν υπάρξει µερικά παραδείγµατα της παραγωγικής 

συνεργασίας µεταξύ των τοµέων εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας και της 

σχολικής βελτίωσης, στις οποίες δοκιµάστηκαν νέοι τρόποι για τη συγχώνευση των 

δύο παραδόσεων/προσανατολισµών (Creemers & Reezigt, 2005; Gray et al., 1999; 

MacBeath & Mortimore, 2001; Reynolds & Stoll, 1996; Teddlie & Reynolds, 2000). 

Όµως, µετά από δύο δεκαετίες κάποιος µπορεί να καταλήξει στο συµπέρασµα ότι η 
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σύνδεση µεταξύ της ΕΕΑ και της σχολικής βελτίωσης παραµένει προβληµατική 

(Creemers, 2002).  

Η κρίσιµη ερώτηση παραµένει για το πώς να εφαρµοστεί η βάση γνώσεων της 

αποτελεσµατικότητας στην πράξη, µε άλλα λόγια πώς να πάρουµε τις έγκυρες και 

χρήσιµες πληροφορίες για τη σχολική βελτίωση από την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα (Creemers & Kyriakides, 2006).  

Παρόλα αυτά, η ΕΕΑ συνολικά έχει επιτύχει πολλά. Ειδικότερα:   

• στη βοήθεια να αντιµετωπιστεί η λανθασµένη πεποίθηση ότι τα σχολεία δεν θα  

µπορούσαν να κάνουν τίποτα για να αλλάξουν την κοινωνία γύρω τους,   

• στη βοήθεια να µελετηθεί αυστηρά τι λειτούργησε,    

• στη βοήθεια να δείξουν στους επαγγελµατίες ότι είχαν τη δύναµη πού θα 

µπορούσε να χρησιµοποιηθεί για το καλό των νέων ανθρώπων, και  

•  στη δηµιουργία µιας έγκυρης, αν και κάπως περιορισµένης βάσης γνώσεων, που 

θα µπορούσε να ενεργήσει ως θεµέλιο για την κατάρτιση και τη διδασκαλία σε 

διαφορετικές χώρες.  

Τα τελευταία χρόνια υπάρχει ιδιαίτερη πρόοδος στη θεωρητική διατύπωση και στη 

µεθοδολογία της ΕΕΑ. Η ύπαρξη των θεωριών που εξηγούν τις σχέσεις µεταξύ των 

µεταβλητών - όπως εκείνες µεταξύ των σχολείων και των µαθητών - είναι ουσιαστική 

για οποιοδήποτε επιτυχή τοµέα. Οι θεωρίες οργανώνουν τα συµπεράσµατα µε 

τρόπους που βοηθούν τους νεοεισερχόµενους, παρέχουν σαφείς εξηγήσεις για τους 

ανθρώπους µέσα και έξω από έναν τοµέα και παρέχουν τις λογικές για οποιαδήποτε 

επαγγελµατία ή λήπτη πολιτικής που θα αναλάβει τα συµπεράσµατα. Η ΕΕΑ στα 

πρώτα στάδια της είχε µόνο τις θεωρητικές προοπτικές που ήταν τα αποτελέσµατα 

του δανεισµού των θεωριών από άλλους τοµείς (όπως η θεωρία πιθανότητας που 

χρησιµοποιήθηκε για να συζητήσει τη συναφή διαφωνία), µαζί µε µερικές 

προκαταρκτικές προσπάθειες στους αιτιολογηµένης σειράς εκπαιδευτικούς 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας (Scheerens & Bosker, 1997; Bosker & Scheerens, 

1994). 

Οι συνδέσεις µεταξύ των µεταβλητών είναι πρόσφατα η εστίαση της δυναµικής 

θεωρίας της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας των Creemers & Kyriakides (2008). 

Η θεωρία τους είναι περιεκτικής φύσης και φαίνεται ταυτόχρονα σε όλα τα 

διαφορετικά επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήµατος - µαθητή, τάξη, σχολείο και 

πλαίσιο, είναι δυναµική και επιδιώκει να τοποθετήσει τη µελέτη της αλλαγής στην 

καρδιά της, δεδοµένου ότι οι υπερασπιστές της θεωρούν σωστά ότι η έλλειψη 
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κατάλληλων µοντέλων αλλαγής έχει εµποδίσει τη λήψη της ΕΕΑ από τους 

επαγγελµατίες στα σχολεία.  

3.3 ΤΑ ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΜΟΝΤΕΛΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

Στη βιβλιογραφία της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας έχουν χρησιµοποιηθεί 

τρεις βασικές προσεγγίσεις. Πρώτον, η οικονοµική προσέγγιση, που στρέφεται στον 

υπολογισµό της σχέσης µεταξύ των επιλεγµένων δεδοµένων της εκπαίδευσης και 

των επιτευγµάτων της εκπαίδευσης που ελέγχονται για την επιρροή των διάφορων 

χαρακτηριστικών γνωρισµάτων υποβάθρου (Monk, 1992, σελ. 308). Μεταβλητές των 

πόρων, όπως η αναλογία µαθητών/εκπαιδευτικού, ο µισθός των εκπαιδευτικών και οι 

γενικές µετρήσεις ανά δαπάνες µαθητών ήταν αρχικού ενδιαφέροντος για τις πρώτες 

µελέτες. Τέτοια έρευνα στρέφεται στην παραγωγή µιας συνάρτησης που θα 

µπορούσε να εξηγήσει κάθε έκβαση των µαθητών σε µία δεδοµένη στιγµή, και που 

σύµφωνα µε τον Hanushek (1986) έχει την ακόλουθη µορφή:  

( )it it it it itA =f B ,P ,S ,I  

όπου itA  είναι η έκβαση του µαθητή στο χρόνο t, itB είναι το διάνυσµα των 

επιρροών υποβάθρου της οικογένειας του µαθητή στο χρόνο t, itP είναι το διάνυσµα 

της επιρροής των συνοµηλίκων του µαθητή στο χρόνο t, itS είναι το διάνυσµα του 

δεδοµένων του σχολείου του µαθητή στο χρόνο t, και itI είναι το διάνυσµα των 

έµφυτων δυνατοτήτων του µαθητή.  

Η συνάρτηση µπορεί να είναι γραµµική, αποτελούµενη από τα κύρια αποτελέσµατα 

και τους όρους αλληλεπίδρασης ή µη γραµµική (Brown & Saks, 1986). Εποµένως, τα 

αναδυόµενα µοντέλα «παραγωγής της εκπαίδευσης» (Elberts & Stone, 1988; Brown 

& Saks, 1986) είναι βασισµένα στην υπόθεση ότι τα αυξανόµενα δεδοµένα θα 

οδηγήσουν στις αυξήσεις των επιτευγµάτων και τα κύριων χαρακτηριστικών που 

σχετίζονται µε:  

α) την επιλογή των πόρων ως σηµαντικότερο τύπο επιλογής,  

β) τη µέτρηση των άµεσων αποτελεσµάτων, και  

γ) τη χρήση των στοιχείων µόνο σε επίπεδο συνόλου [δηλαδή είτε σε µικρο-επίπεδο 

(µαθητής), είτε σε συνολικό επίπεδο (σχολείο)].  
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Είναι, εντούτοις, σηµαντικό να σηµειωθεί ότι η έρευνα που έγινε χρησιµοποιώντας 

αυτά τα µοντέλα αποκάλυψε ότι η σχέση µεταξύ των δεδοµένων και των 

επιτευγµάτων είναι πιο σύνθετη από ότι είχε υποτεθεί. Για παράδειγµα, µελέτες από 

τους Hanushek και Hedges (Hanushek, 1986, 1989; Hedges, Laine, & Greenwald, 

1994) δείχνουν ότι η µείωση της αναλογίας µαθητών-εκπαιδευτικού ή/και η αύξηση 

του ποσού χρηµατοδότησης της εκπαίδευσης ανά µαθητή δεν οδηγούν απαραιτήτως 

σε υψηλότερες εκβάσεις των µαθητών. Εποµένως, απαιτείται µια χάραξη πολιτικής 

µε προσέγγιση βασισµένη σε στοιχεία (Fitz-Gibbon, 1996) προκειµένου να 

ενισχυθούν οι σχεδιαστές πολιτικής να έχουν µια λογική βάση για τις αποφάσεις 

σχετικά µε το πώς να βελτιωθεί η εκπαίδευση και συγχρόνως να είναι υπεύθυνοι στο 

κοινό.  

Η δεύτερη προσέγγιση στη διαµόρφωση της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, η 

εκπαιδευτική ψυχολογική προσέγγιση, είναι παρόµοια µε τον οικονοµική προσέγγιση, 

αλλά στρέφεται σε µια διαφορετική επιλογή των προηγούµενων όρων, δεδοµένου ότι 

στρέφεται κυρίως στις µεταβλητές σε επίπεδο µαθητών που υποτίθεται ότι 

πρόβλεψαν τα επιτεύγµατα των µαθητών. ∆ίνεται επίσης κάποια προσοχή σε 

διαδικασίες από δύο διαφορετικές απόψεις σχετικά µε τη µάθηση και το σχολείο ως 

οργανισµούς. Μέσα σε αυτήν την προσέγγιση, οι σχολικοί ψυχολόγοι εστίασαν στους 

µη εµφανείς παράγοντες των µαθητών, όπως οι «ικανότητες µάθησης», η 

«προσωπικότητα» και το «κίνητρο», και στις µεταβλητές που µετρούν τις διαδικασίες 

µάθησης που πραγµατοποιούνται στις τάξεις.  

Από την άλλη µεριά, η κοινωνιολογική προοπτική στρέφεται στους διαφορετικούς 

παράγοντες που καθορίζουν το εκπαιδευτικό υπόβαθρο των µαθητών, όπως η 

κοινωνικο-οικονοµική θέση, το φύλο, το κοινωνικό κεφάλαιο, και η οµάδα των 

συνοµηλίκων. Αυτή η προοπτική όχι µόνο εξετάζει τα επιτεύγµατα των µαθητών, 

αλλά και το βαθµό στον οποίο τα σχολεία τα διαχειρίζονται για να µειώσουν τη 

διαφορά στα επιτεύγµατα των µαθητών έναντι του προγενέστερου επιτεύγµατος. 

Κατά συνέπεια, προέκυψαν δύο διαστάσεις της µέτρησης της σχολικής 

αποτελεσµατικότητας από αυτήν την προοπτική σχετικά µε την ποιότητα και την 

αµεροληψία. Επιπλέον, η κοινωνιολογική προοπτική αυξάνει την προσοχή για τη 

διαδικασία και οι µεταβλητές προέκυψαν από τις οργανωτικές θεωρίες, όπως το 

σχολικό κλίµα, ο πολιτισµός και η δοµή των συναφών µεταβλητών.  

Ένα από τα µοντέλα µε τη µεγαλύτερη επίδραση που προέκυψε από αυτήν την 

προσέγγιση είναι το µοντέλο του Carroll (Carroll, 1963), που θεωρείται ως το αρχικό 

µοντέλο εκπαιδευτικής παραγωγικότητας και δηλώνει ότι ο βαθµός κυριότητας είναι 

µια συνάρτηση της αναλογίας του χρονικού διαστήµατος που ξοδεύει πραγµατικά ο 
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µαθητής στους µαθησιακούς στόχους προς το συνολικό ποσό του χρόνου που 

χρειάζεται. Το µοντέλο του αποτελείται από πέντε κατηγορίες µεταβλητών που 

αναµένονται να εξηγήσουν τις διαφορές στο εκπαιδευτικό επίτευγµα: κλίση,  ευκαιρία 

για µάθηση, εµµονή, ποιότητα της εκπαίδευσης, και ικανότητα να γίνει κατανοητή η 

διδασκαλία. Ο Carroll (1963) υποστήριξε ότι ο χρόνος που ξοδεύεται πραγµατικά στη 

µάθηση ορίζεται ως ίσος µε το µικρότερο τριών µεταβλητών:  

α) ευκαιρία (χρόνος που επιτρέπεται για τη µάθηση),  

β) εµµονή (το χρονικό διάστηµα που οι µαθητές είναι πρόθυµοι   

    να συµµετέχουν ενεργά στη µάθηση), και  

γ) ικανότητα (το χρονικό διάστηµα που χρειάζεται για να µάθει  

    υπό τους βέλτιστους εκπαιδευτικούς όρους).  

Οι πολυάριθµες µελέτες και µετα-αναλύσεις έχουν επιβεβαιώσει την εγκυρότητα του 

µοντέλου του Carroll. Ήταν επίσης η βάση για τη σκέψη του Bloom της τέλειας 

µάθησης (Bloom, 1968) και συσχετίζεται επίσης µε την «άµεση διδασκαλία» όπως 

περιγράφεται από τον Rosenshine (1983). Εντούτοις, όπως επισήµανε ο Carroll 

(1989) 25 έτη µετά από την κατάρτιση του µοντέλου του, ο ένας παράγοντας στο 

αρχικό πρότυπό του που χρειάστηκε περαιτέρω επεξεργασία ήταν “η ποιότητα της 

εκπαίδευσης”.  

Χρησιµοποιώντας τις αρχές της τέλειας µάθησης και της άµεσης διδασκαλίας, ο 

Creemers (1994) ανέπτυξε το µοντέλο µάθησης του Carroll µε τον προσδιορισµό 

τριών συστατικών στην ποιότητα της εκπαίδευσης: διδακτικά υλικά, διαδικασίες 

οµαδοποίησης και συµπεριφορά των εκπαιδευτικών. Εντούτοις, υπάρχει µια 

ουσιαστική διαφορά µεταξύ του µοντέλου του Carroll και του µοντέλου του Creemers. 

Το µοντέλο του Carroll εξηγεί γιατί οι µαθητές αποδίδουν διαφορετικά στο χειρισµό 

ενός στόχου, ενώ το µοντέλο του Creemers εξηγεί τελικά γιατί τα εκπαιδευτικά 

συστήµατα αποδίδουν διαφορετικά. Για αυτόν τον λόγο, το µοντέλο Creemers είναι 

βασισµένο στην υπόθεση ότι οι επιρροές στο επίτευγµα των µαθητών είναι 

πολλαπλής στάθµης.  

Το µοντέλο του µπορεί εποµένως να θεωρηθεί ως µοντέλο της τρίτης προσέγγισης 

της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, δηλαδή τη γενική εκπαιδευτική προσέγγιση. 

Τα µοντέλα αυτής της προσέγγισης προέκυψαν από την προσπάθεια των ερευνητών 

να ενσωµατώσουν τα συµπεράσµατα της έρευνας σχολικής αποτελεσµατικότητας, 

της έρευνας αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών και τις προηγούµενες µελέτες. 

Κατά συνέπεια, τα προκύπτοντα µοντέλα (Stringfield & Slavin, 1992; Scheerens, 
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1992; Creemers, 1994) έχουν µια πολλαπλής στάθµης δοµή, όπου τα σχολεία 

τοποθετούνται στα πλαίσια, οι τάξεις τοποθετούνται στα σχολεία και οι µαθητές 

τοποθετούνται στις τάξεις ή τους εκπαιδευτικούς. Αν και αυτά τα µοντέλα 

χρησιµοποιούν τις οργανωτικές θεωρίες και τις θεωρίες της µάθησης και αναφέρονται 

στους πολλαπλούς παράγοντες σε διαφορετικά επίπεδα, κάθε µια από αυτές είτε 

στρέφεται στην τάξη είτε στο σχολικό επίπεδο. Ανάλογα µε αυτό, περισσότερη 

έµφαση δίνεται είτε στις θεωρίες της µάθησης (Creemers, 1994), είτε στις 

οργανωτικές θεωρίες (Scheerens, 1992). 

Ο Creemers (1994) ανέπτυξε το µοντέλο της µάθησης του Carroll µε την προσθήκη 

στο γενικό πλαίσιο της ευκαιρίας, το πιο συγκεκριµένο της ευκαιρίας για µάθηση. Στο 

µοντέλο του Creemers, ο χρόνος και η ευκαιρία διακρίνονται στο επίπεδο των τάξεων 

και στο σχολικό επίπεδο. Κατά αυτόν τον τρόπο, ο Creemers έκανε µια διάκριση 

µεταξύ διαθέσιµου και χρησιµοποιούµενου πραγµατικά χρόνου και ευκαιρίας.  

Ο Creemers (1994) υποστηρίζει ότι υπάρχουν τέσσερις αρχές που λειτουργούν στην 

παραγωγή της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Πρώτον, οι µεταβλητές στα 

διαφορετικά επίπεδα πρέπει να υποστηρίξουν η µία την άλλη προκειµένου να 

βελτιωθεί το επίτευγµα των µαθητών. Αυτό καλείται αρχή συνέπειας. Υποστηρίζεται 

ότι πρέπει να υπάρξει συνέπεια των αποτελεσµατικών χαρακτηριστικών ανάµεσα 

στα επίπεδα. Ένα δεύτερο επίσηµο κριτήριο είναι η συνοχή, η οποία υπονοεί ότι όλα 

τα µέλη της σχολικής οµάδας πρέπει να παρουσιάσουν χαρακτηριστικά της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Επιπλέον, ο Creemers (1994) υποστηρίζει ότι πρέπει 

να υπάρξει σταθερότητα, που σηµαίνει ότι η αποτελεσµατική εκπαίδευση παρέχεται 

σε όλη τη σχολική σταδιοδροµία του µαθητή. Τέλος, το µοντέλο δηλώνει ότι πρέπει 

να υπάρξει έλεγχος, που σηµαίνει ότι η επίτευξη του στόχου και το σχολικό κλίµα 

πρέπει να αξιολογηθούν. Η συνέπεια, η συνοχή, η σταθερότητα, και ο έλεγχος είναι 

επίσηµες αρχές, οι οποίες είναι δύσκολο να παρατηρηθούν άµεσα, αλλά µπορούµε 

να υποστηρίξουµε ότι υπάρχουν όταν λειτουργούν οι ίδιοι παράγοντες στα 

εκπαιδευτικά συστατικά, τις τάξεις, και τους βαθµούς.  

Τέσσερις µελέτες (De Jong, Westerhof & Kruiter, 2004; Driessen & Sleegers, 2000; 

Kyriakides, Campbell & Gagatsis, 2000; Reezigt, Guldemond & Creemers, 1999) 

που διευθύνθηκαν προκειµένου να εξεταστούν οι κύριες πτυχές του µοντέλου 

Creemers, αποκάλυψαν ότι οι επιρροές στο επίτευγµα των µαθητών είναι πολλαπλής 

στάθµης. Αυτή η εύρεση συµφωνεί µε τα συµπεράσµατα των περισσότερων µελετών 

για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα που έγιναν σε διάφορες χώρες (Teddlie & 

Reynolds, 2000) και παρέχει την υποστήριξη στο επιχείρηµα ότι τα µοντέλα της ΕΕΑ 

πρέπει να είναι φύσης πολλαπλής στάθµης.  
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Τα µοντέλα της ΕΕΑ δεν πρέπει να είναι µόνο φύσης πολλαπλής στάθµης, αλλά 

πρέπει επίσης να καταδείξουν την πολυπλοκότητα της βελτίωσης της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. Προκειµένου να επιτευχθεί αυτός ο σκοπός, πρέπει να 

ληφθούν υπόψη οι ακόλουθες σηµαντικές κριτικές των µοντέλων της ΕΕΑ.  

3.4   ΜΙΑ ΚΡΙΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΤΗΣ ΕΕΑ  

Μετα-αναλύσεις της επίδρασης µερικών παραγόντων αποτελεσµατικότητας πάνω 

στο επίτευγµα του µαθητή αποκάλυψαν ότι αν και έχουν θεωρηθεί ως παράγοντες 

που έχουν επιπτώσεις στην αποτελεσµατικότητα εκπαιδευτικών ή σχολείων, τα 

ερευνητικά στοιχεία είναι προβληµατικά. Για παράδειγµα, η υπαγόµενη γνώση των 

εκπαιδευτικών θεωρείται ευρέως ως παράγοντας που έχει επιπτώσεις στην 

αποτελεσµατικότητά τους (Scriven, 1994), αλλά ανεξάρτητα από το πώς µετριέται, 

έχει συσχετιστεί σπάνια µε το επίτευγµα των µαθητών (Borich, 1992; Darling-

Hammond, 2000). Η εξήγηση µπορεί να είναι, όπως αναφέρει ο Monk (1994), ότι η 

σχέση είναι καµπυλόγραµµη: ένα ελάχιστο επίπεδο γνώσης είναι απαραίτητο για 

τους εκπαιδευτικούς για να είναι αποτελεσµατικοί, αλλά πέρα από ένα ορισµένο 

σηµείο εµφανίζεται µια αρνητική σχέση. 

Παρόµοια συµπεράσµατα έχουν αναφερθεί για τη σχέση των πεποιθήσεων αυτο-

αποτελεσµατικότητας µε την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (Schunk 1991; 

Stevenson, Chen & Lee, 1993) και για τον αντίκτυπο του συναισθηµατικού κλίµατος 

των τάξεων και της διαχείρισης των εκπαιδευτικών επάνω στην αποτελεσµατικότητα. 

Ένα αρνητικό συναισθηµατικό κλίµα παρουσιάζει συνήθως αρνητικούς 

συσχετισµούς, αλλά ένα ουδέτερο κλίµα είναι τουλάχιστον τόσο ενθαρρυντικό όσο 

ένα θερµό κλίµα. 

Τα τρέχοντα µοντέλα της ΕΕΑ δεν αναφέρονται ρητά στη µέτρηση κάθε παράγοντα 

της αποτελεσµατικότητας. Αντίθετα, υποτίθεται συχνά ότι αυτοί οι παράγοντες 

αντιπροσωπεύουν µονοδιάστατα κατασκευάσµατα. Για παράδειγµα, το περιεκτικό 

µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας δηλώνει ότι πρέπει να υπάρξει 

έλεγχος σε σχολικό επίπεδο, που σηµαίνει ότι η επίτευξη του στόχου και το σχολικό 

κλίµα πρέπει να αξιολογηθούν (Creemers, 1994). Σύµφωνα µε αυτήν την υπόθεση, 

οι µελέτες που ερευνούν την εγκυρότητα του µοντέλου αποκάλυψαν ότι τα σχολεία µε 

µια πολιτική αξιολόγησης που στρέφεται στους διαµορφωτικούς σκοπούς της 

αξιολόγησης είναι αποτελεσµατικότερα (Kyriakides et al., 2000; Kyriakides, 2008). 

Εντούτοις, η εξέταση της πολιτικής αξιολόγησης σε σχολικό επίπεδο µπορεί να 

εξεταστεί όχι µόνο από την άποψη της εστίασής της στο διαµορφωτικό σκοπό, αλλά 
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και από την άποψη πολλών άλλων πτυχών της λειτουργίας της αξιολόγησης, όπως 

τις διαδικασίες που χρησιµοποιούνται για να σχεδιαστούν τα όργανα αξιολόγησης, τις 

µορφές τήρησης αρχείων, και την πολιτική για την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων 

στους γονείς και τους µαθητές. 

Εκτός από το µοντέλο του Carroll και το µοντέλο του Creemers αναπτύχθηκαν κι 

άλλα µοντέλα που προσπάθησαν να καλύψουν τις αδυναµίες των δύο µοντέλων που 

αναφέρθηκαν, αλλά κι αυτά τα µοντέλα παρουσίαζαν παρόµοιες αδυναµίες. 

Σε αυτό το πλαίσιο, οι Creemers και Kyriakides (2008) ανέπτυξαν το δυναµικό 

µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, που προσπαθεί να καθορίσει τις 

δυναµικές σχέσεις µεταξύ των πολλαπλών παραγόντων που βρέθηκαν να 

συνδέονται µε την αποτελεσµατικότητα. Το δυναµικό µοντέλο θεωρεί τους 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατα κατασκευάσµατα, παρέχει µια 

καλύτερη εικόνα για αυτό που καθιστά τους εκπαιδευτικούς και τα σχολεία 

αποτελεσµατικά, και στοχεύει να βοηθήσει στην ανάπτυξη πιο συγκεκριµένων 

στρατηγικών για την εκπαιδευτική πρακτική. Μια λεπτοµερέστερη περιγραφή του 

δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας των Creemers και 

Kyriakides (2008) παρουσιάζεται στην επόµενη ενότητα. 

3.5 ΤΟ ∆ΥΝΑΜΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ  

Το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (∆ΜΕΑ) αναπτύχθηκε 

προκειµένου να εγκατασταθούν ισχυρότερες συνδέσεις µεταξύ της έρευνας της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας και της βελτίωσης της πρακτικής (Creemers & 

Kyriakides, 2008). Η ανάπτυξη του ∆ΜΕΑ είναι βασισµένη στα αποτελέσµατα µιας 

κριτικής αναθεώρησης των κύριων συµπερασµάτων της ΕΕΑ και µιας κριτικής 

ανάλυσης των ενσωµατωµένων µοντέλων της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

που αναπτύχθηκαν κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του '90 (Creemers 1994; 

Scheerens, 1992; Stringfield & Slavin, 1992). Αυτά τα µοντέλα προσπάθησαν να 

παρέχουν µια περιεκτική εικόνα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας αναφορικά 

µε τη λειτουργία των παραγόντων σε διαφορετικά επίπεδα, όπως ο µαθητής, η τάξη, 

το σχολείο και το σύστηµα, που βρέθηκαν να συνδέονται µε τα επιτεύγµατα των 

µαθητών.  

∆ιευθύνθηκαν µελέτες που εξέταζαν την εγκυρότητα (De Jong et al., 2004; Driessen 

και Sleegers, 2000; Kyriakides et al., 2000; Kyriakides, 2005a; Kyriakides & 

Tsangaridou, 2008; Reezigt, Guldemond & Creemers, 1999) και παρασχέθηκε 
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εµπειρική υποστήριξη για το περιεκτικό µοντέλο της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας (Creemers, 1994). Μια σύνθεση αυτών των µελετών έχει 

αποκαλύψει προτάσεις για την περαιτέρω ανάπτυξη του µοντέλου, ειδικότερα µε το 

να λάβει υπόψη τη δυναµική φύση της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

(Kyriakides, 2008). Σε αυτό το πλαίσιο, οι Creemers και Kyriakides (2008) ανέπτυξαν 

το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας που προσπαθεί να 

καθορίσει τις δυναµικές σχέσεις µεταξύ των πολλαπλών παραγόντων που βρέθηκαν 

να συνδέονται µε την αποτελεσµατικότητα.  

Έχει υποστηριχτεί ότι το δυναµικό µοντέλο πρέπει να λάβει υπόψη τους νέους 

στόχους της εκπαίδευσης και σχετικά µε αυτό τις επιπτώσεις τους στη διδασκαλία και 

τη µάθηση. Αυτό σηµαίνει ότι οι µετρήσεις του επιτεύγµατος των µαθητών πρέπει να 

καθοριστούν µε έναν ευρύτερο τρόπο και όχι µόνο στο επίτευγµα των βασικών 

δεξιοτήτων. Επίσης, υπονοεί ότι µπορούν να χρησιµοποιηθούν οι νέες θεωρίες της 

διδασκαλίας και της µάθησης προκειµένου να διευκρινιστούν οι µεταβλητές που 

συνδέονται µε την ποιότητα της διδασκαλίας.  

Μια από τις πιο ουσιαστικές διαφορές αυτού του µοντέλου έχει να κάνει µε την 

υπόθεσή του ότι η αποτελεσµατική εκπαίδευση πρέπει να αντιµετωπιστεί ως µια 

δυναµική διαδικασία, και µε αυτόν τον τρόπο αποτελεσµατικά σχολεία είναι εκείνα 

που είναι σε θέση να προσδιορίσουν τις αδυναµίες τους και να αναπτύξουν 

περαιτέρω τη σχολική πολιτική τους για τη διδασκαλία και για το σχολικό µαθησιακό 

περιβάλλον προκειµένου να επηρεαστεί η πρακτική διδασκαλίας. Αυτό υπονοεί ότι 

όλα τα σχολεία (συµπεριλαµβανοµένων και εκείνων που είναι µεταξύ των 

αποτελεσµατικότερων) πρέπει να αξιολογήσουν την πολιτική τους για τη διδασκαλία 

και το σχολικό µαθησιακό περιβάλλον τους και να λάβουν µέτρα για να τα 

βελτιώσουν προκειµένου να γίνουν ή να παραµείνουν αποτελεσµατικά.  

Με βάση τη λογική του δυναµικού µοντέλου τα κύρια χαρακτηριστικά του είναι τα 

ακόλουθα. Το δυναµικό µοντέλο λαµβάνει υπόψη το γεγονός ότι οι µελέτες 

αποτελεσµατικότητας που πραγµατοποιούνται σε διάφορες χώρες αποκαλύπτουν ότι 

οι επιρροές στο επίτευγµα των µαθητών είναι πολλαπλής στάθµης (Teddlie & 

Reynolds, 2000). Εποµένως, το µοντέλο είναι φύσης πολλαπλής στάθµης και 

αναφέρεται στους παράγοντες που λειτουργούν στα τέσσερα επίπεδα που 

παρουσιάζονται στο σχήµα 1.  

Το σχήµα 1 αποκαλύπτει την κύρια δοµή του δυναµικού µοντέλου, όπου 

υπογραµµίζονται η διδασκαλία και η µάθηση και αναλύονται οι ρόλοι των δύο κύριων 

δραστών, του εκπαιδευτικού και του µαθητή. Επάνω από αυτά τα δύο επίπεδα, το 
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δυναµικό µοντέλο αναφέρεται επίσης στους παράγοντες σε σχολικό επίπεδο, που 

αναµένεται να επηρεάζουν την κατάσταση διδασκαλίας-µάθησης µε την ανάπτυξη και 

την αξιολόγηση της σχολικής πολιτικής για τη διδασκαλία και της πολιτικής για τη 

δηµιουργία ενός θετικού µαθησιακού περιβάλλοντος στο σχολείο.  

Το επίπεδο πλαισίου αναφέρεται στην επιρροή του εκπαιδευτικού συστήµατος κατά 

τρόπο πιο επίσηµο, ειδικά µέσω της ανάπτυξης και της αξιολόγησης της 

εκπαιδευτικής πολιτικής σε εθνικό επίπεδο. Επίσης, λαµβάνεται υπόψη ότι η 

κατάσταση διδασκαλίας και µάθησης επηρεάζεται από το ευρύτερο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο στο οποίο αναµένεται να αναπτύξουν δραστηριότητες οι µαθητές, οι 

εκπαιδευτικοί και τα σχολεία. 

 

 

 

 

 

Σχήµα 1. Το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

� Γνωστικός τομέας 

� Συναισθηματικός 

� Ψυχοκινητικός 

� Μεταγνωστικός 
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Το σχήµα 1 δεν αναφέρεται όµως µόνο στα τέσσερα επίπεδα του δυναµικού 

µοντέλου και τη σύνδεση κάθε επιπέδου µε τα επιτεύγµατα των µαθητών. Οι 

αµοιβαίες σχέσεις µεταξύ των συστατικών του µοντέλου είναι επίσης διευκρινισµένες. 

Κατά αυτόν τον τρόπο, το µοντέλο δείχνει ότι οι παράγοντες στο επίπεδο του 

σχολείου και του πλαισίου έχουν άµεσα και έµµεσα αποτελέσµατα στο επίτευγµα των 

µαθητών, δεδοµένου ότι είναι σε θέση να επηρεάσουν όχι µόνο το επίτευγµα των 

µαθητών, αλλά και τις καταστάσεις διδασκαλίας και µάθησης.  

Αυτή η υπόθεση υποστηρίζεται από τα συµπεράσµατα των µελετών της 

αποτελεσµατικότητας που διευθετήθηκαν, προκειµένου να εξεταστεί η εγκυρότητα 

του περιεκτικού µοντέλου (Kyriakides, 2005a; De Jong et al., 2004), που 

αποκαλύπτουν ότι οι σχέσεις µεταξύ των παραγόντων σε διαφορετικά επίπεδα είναι 

πιο σύνθετη από την υποτιθέµενη στα τρέχοντα ενσωµατωµένα µοντέλα. Αυτό ισχύει 

ιδιαίτερα για τα αποτελέσµατα αλληλεπίδρασης µεταξύ των παραγόντων που 

λειτουργούν στο επίπεδο τάξεων και µαθητών, που αποκαλύπτουν τη σηµασία της 

έρευνας της διαφορετικής αποτελεσµατικότητας (Kyriakides & Tsangaridou, 2008).  

Επίσης, το δυναµικό µοντέλο είναι βασισµένο στην υπόθεση ότι η σχέση µερικών 

παραγόντων αποτελεσµατικότητας µε το επίτευγµα των µαθητών µπορεί να µην είναι 

γραµµική. Αυτή η υπόθεση υποστηρίζεται από τα αποτελέσµατα των ποσοτικών 

συνθέσεων που ερευνούν την επίδραση µερικών παραγόντων αποτελεσµατικότητας 

πάνω στο επίτευγµα των µαθητών. Αυτές οι µελέτες αποκάλυψαν ότι αν και αυτές οι 

µεταβλητές έχουν θεωρηθεί ως παράγοντες που έχουν επιπτώσεις στην 

αποτελεσµατικότητα εκπαιδευτικών ή σχολείων, τα ερευνητικά στοιχεία είναι 

προβληµατικά.  

Για παράδειγµα, η υπαγόµενη γνώση των εκπαιδευτικών θεωρείται ευρέως ως 

παράγοντας που έχει επιπτώσεις στην αποτελεσµατικότητά τους (Scriven, 1994), 

αλλά, ανεξάρτητα από το πώς µετριέται, σπάνια έχει συσχετιστεί έντονα µε το 

επίτευγµα των µαθητών (Borich, 1992; Darling-Hammond, 2000). Η εξήγηση µπορεί 

να είναι, όπως αναφέρει ο Monk (1994), ότι η σχέση είναι καµπυλόγραµµη: ένα 

ελάχιστο επίπεδο γνώσης είναι απαραίτητο για τους εκπαιδευτικούς για να είναι 

αποτελεσµατικοί, αλλά πέρα από ένα ορισµένο σηµείο, εµφανίζεται µια αρνητική 

σχέση.  

Παρόµοια συµπεράσµατα έχουν αναφερθεί για τη σύνδεση των πεποιθήσεων αυτο-

αποτελεσµατικότητας µε την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (Schunk 1991; 

Stevenson, Chen & Lee 1993) και για τον αντίκτυπο του συναισθηµατικού κλίµατος 

των τάξεων και τη διαχείριση των εκπαιδευτικών πάνω στην αποτελεσµατικότητα. 
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Ένα αρνητικό συναισθηµατικό κλίµα παρουσιάζει συνήθως αρνητικούς 

συσχετισµούς, αλλά ένα ουδέτερο κλίµα είναι τουλάχιστον τόσο ενθαρρυντικό όσο 

ένα θερµό κλίµα.  

Το µοντέλο υποθέτει ότι υπάρχει µια ανάγκη να εξεταστούν προσεκτικά οι σχέσεις 

µεταξύ των διαφόρων παραγόντων αποτελεσµατικότητας που λειτουργούν στο ίδιο 

επίπεδο. Μια τέτοια προσέγγιση στη διαµόρφωση της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας αποκαλύπτει την οµαδοποίηση των παραγόντων που 

καθιστούν τους εκπαιδευτικούς και τα σχολεία αποτελεσµατικά.  

Τέλος, αν και υπάρχουν διαφορετικοί παράγοντες αποτελεσµατικότητας και 

σχηµατισµοί οµάδων των παραγόντων, υποτίθεται ότι κάθε παράγοντας µπορεί να 

καθοριστεί και να µετρηθεί χρησιµοποιώντας παρόµοιες διαστάσεις. Αυτό είναι ένας 

τρόπος να θεωρηθεί κάθε παράγοντας ως πολυδιάστατο κατασκεύασµα και 

συγχρόνως να συµφωνήσει µε τη φειδωλή φύση του µοντέλου.  

Οι πρόσφατες µελέτες παρείχαν υποστήριξη για την εγκυρότητα του µοντέλου 

(Kyriakides, Creemers, Antoniou & Demetriou, 2010; Kyriakides & Creemers, 2008a), 

καθώς επίσης και για τη χρήση του για λόγους βελτίωσης (Antoniou, 2009; 

Demetriou, 2009). 

3.6. ΟΙ ∆ΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΜΕΤΡΗΣΗΣ ΤΩΝ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ  

       ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

Το δυναµικό µοντέλο είναι βασισµένο στην υπόθεση ότι κάθε παράγοντας που 

αναφέρεται στην τάξη, το σχολείο και το σύστηµα µπορεί να µετρηθεί µε το να 

ληφθούν υπόψη οι ακόλουθες πέντε διαστάσεις: συχνότητα, εστίαση, στάδιο, 

ποιότητα και διαφοροποίηση.  

Συχνότητα 

Η συχνότητα είναι ένας ποσοτικός τρόπος για να µετρηθεί η λειτουργία κάθε 

παράγοντα, ενώ οι άλλες τέσσερις διαστάσεις εξετάζουν ποιοτικά χαρακτηριστικά της 

λειτουργίας του παράγοντα. Αναφέρεται στην ποσότητα ότι µια δραστηριότητα που 

συνδέεται µε έναν παράγοντα αποτελεσµατικότητας είναι παρούσα σε ένα σύστηµα, 

σχολείο ή τάξη. Αυτός είναι πιθανώς ο ευκολότερος τρόπος να µετρηθεί η επίδραση 

ενός παράγοντα στο επίτευγµα των µαθητών και σχεδόν όλες οι µελέτες 

αποτελεσµατικότητας χρησιµοποίησαν αυτή τη διάσταση για να καθορίσουν τους 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας.  
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Εντούτοις, αυτή η διάσταση µπορεί να µην αφορά πάντα ένα γραµµικό τρόπο σχέσης 

µε τα επιτεύγµατα των µαθητών. Για παράδειγµα, η προσωπική συµβολή στο 

σχολικό επίπεδο µπορεί να µετρηθεί µε το να ληφθεί υπόψη πόσο συχνά οι 

προϊστάµενοι χρησιµοποιούν σύστηµα παρακολούθησης για να εποπτεύσουν τις 

πρακτικές των εκπαιδευτικών στην τάξη. Η έρευνα της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας θα µπορούσε να προσπαθήσει να προσδιορίσει αν αυτή η 

διάσταση της µέτρησης της προσωπικής βιντεοσκόπησης σχετίζεται όχι µόνο άµεσα 

µε τα επιτεύγµατα των µαθητών, αλλά και έµµεσα µέσω της συµπεριφοράς των 

εκπαιδευτικών στην τάξη. Περαιτέρω, είναι αµφισβητήσιµο ότι υπάρχει µια γραµµική 

σχέση µεταξύ της συχνότητας της προσωπικής βιντεοσκόπησης και των δύο τύπων 

εκβάσεων. Αντίθετα, µπορεί να υποτεθεί ότι µετά από µια βέλτιστη αξία της 

χρησιµοποίησης ενός συστήµατος παρακολούθησης, αυτός ο παράγοντας µπορεί να 

µην έχει πρόσθετη επίδραση στα επιτεύγµατα, αλλά ακόµη και µπορεί να οδηγήσει 

σε αρνητικό αποτέλεσµα στη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών και τελικά στα 

επιτεύγµατα των µαθητών. Τέλος, πρέπει να αναγνωριστεί ότι η συχνότητα είναι 

µόνο µια διάσταση της µέτρησης της προσωπικής βιντεοσκόπησης σε σχολικό 

επίπεδο. 

Εστίαση 

Οι παράγοντες µετριούνται µε το να λάβουν υπόψη την εστίαση των δραστηριοτήτων 

που αποκαλύπτει τη λειτουργία του παράγοντα σε επίπεδο τάξεων, σχολείων και 

συστηµάτων. ∆ύο πτυχές της εστίασης κάθε παράγοντα µπορούν να µετρηθούν. Η 

πρώτη αναφέρεται στην ιδιοµορφία των δραστηριοτήτων που µπορεί να κυµανθούν 

από το πολύ συγκεκριµένο έως το γενικό. Για παράδειγµα, στην περίπτωση της 

σχολικής πολιτικής για τη γονική συµµετοχή, η πολιτική θα µπορούσε είτε να είναι 

πιο συγκεκριµένη από την άποψη των συγκεκριµένων δραστηριοτήτων που 

αναµένονται να πραγµατοποιηθούν (για παράδειγµα, η πολιτική αναφέρεται στις 

συγκεκριµένες ώρες που οι γονείς µπορούν να επισκεφτούν το σχολείο), είτε 

γενικότερη (για παράδειγµα, ενηµερώνει τους γονείς ότι είναι ευπρόσδεκτοι στο 

σχολείο, αλλά χωρίς να τους δίνει συγκεκριµένες πληροφορίες για το πού, πώς και 

πότε).  

Η δεύτερη πτυχή αυτής της διάστασης εξετάζει το σκοπό για τον οποίο 

πραγµατοποιείται µια δραστηριότητα. Μια δραστηριότητα µπορεί να αναµένεται να 

επιτύχει έναν ή πολλαπλούς σκοπούς. Στην περίπτωση της σχολικής πολιτικής για 

τη γονική συµµετοχή, οι δραστηριότητες µπορεί να περιοριστούν σε έναν σκοπό (για 

παράδειγµα, επίσκεψη γονέων στο σχολείο για να πάρουν πληροφορίες για την 

πρόοδο των µαθητών). Από την άλλη µεριά, οι δραστηριότητες µπορεί να 
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αναφέρονται σε  περισσότερους από έναν σκοπούς (για παράδειγµα, οι γονείς 

επισκέπτονται το σχολείο για να ανταλλάξουν πληροφορίες για την πρόοδο των 

µαθητών και για να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς µέσα και έξω από τις τάξεις).  

Αναµένεται ότι η µέτρηση της εστίασης µιας δραστηριότητας είτε από την άποψη της 

ιδιοµορφίας της είτε από την άποψη του αριθµού των σκοπών που αναµένεται να 

επιτύχει µπορεί να σχετίζεται µε έναν καµπυλόγραµµο τρόπο µε τα επιτεύγµατα των 

µαθητών. Για παράδειγµα, οι οδηγίες για τη γονική συµµετοχή που είναι πολύ γενικές 

µπορεί να µην είναι χρήσιµες είτε για τους γονείς είτε για τους εκπαιδευτικούς στην 

καθιέρωση καλών σχέσεων που µπορούν να οδηγήσουν στην υποστήριξη της 

µάθησης των µαθητών. Από την άλλη µεριά, µια σχολική πολιτική που είναι πολύ 

συγκεκριµένη στον καθορισµό των δραστηριοτήτων µπορεί να περιορίσει την 

παραγωγική συµµετοχή των εκπαιδευτικών και των γονέων στη δηµιουργία των 

δικών τους τρόπων για τη σχολική πολιτική. Οµοίως, αν όλες οι δραστηριότητες 

αναµένεται να επιτύχουν έναν µόνο σκοπό, τότε η πιθανότητα να επιτευχθεί αυτός ο 

σκοπός είναι υψηλή, αλλά η επίδραση του παράγοντα µπορεί να είναι µικρή, λόγω 

του ότι δεν επιτυγχάνονται άλλοι σκοποί ή/και µπορεί να µην υπάρξει σύµπραξη, 

δεδοµένου ότι οι δραστηριότητες είναι αποµονωµένες. Από την άλλη µεριά, αν όλες 

οι δραστηριότητες αναµένεται να επιτύχουν πολλαπλούς σκοπούς, υπάρχει κίνδυνος 

οι συγκεκριµένοι σκοποί να µην εξεταστούν κατά τέτοιο τρόπο ώστε να µπορούν να 

εφαρµοστούν επιτυχώς. Αυτό το παράδειγµα δείχνει επίσης τη δυνατότητα ότι µπορεί 

να υπάρξει µια αλληλεπίδραση και ισορροπία µεταξύ των δύο πτυχών αυτής της 

διάστασης. 

Στάδιο 

Οι δραστηριότητες που συνδέονται µε έναν παράγοντα µπορούν να µετρηθούν µε το 

να λάβουν υπόψη το στάδιο στο οποίο πραγµατοποιούνται. Αναµένεται ότι οι 

παράγοντες πρέπει να πραγµατοποιηθούν κατά τη διάρκεια µιας µεγάλης περιόδου 

χρόνου, για να εξασφαλιστεί ότι έχουν µια συνεχή άµεση ή έµµεση επίδραση στη 

µάθηση των µαθητών.  

Για παράδειγµα, η σχολική πολιτική για την ποσότητα διδασκαλίας (για παράδειγµα,  

πολιτική για τη συστηµατική αποχή του εκπαιδευτικού και των µαθητών από την 

εργασία) αναµένεται να εφαρµοστεί καθ' όλη τη διάρκεια του έτους και όχι µόνο µέσω 

συγκεκριµένων κανονισµών που αναγγέλλονται σε ένα συγκεκριµένο χρονικό σηµείο 

(για παράδειγµα, µόνο στην αρχή του σχολικού έτους). Αναµένεται επίσης ότι θα 

επιτευχθεί η συνοχή όταν το σχολείο είναι εύκαµπτο στον επαναπροσδιορισµό της 

δικής του πολιτικής και να προσαρµόσει τις δραστηριότητες που σχετίζονται µε τον 
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παράγοντα µε το να λάβει υπόψη τα αποτελέσµατα του µηχανισµού αυτο-

αξιολόγησής του. Η µέτρηση αυτής της διάστασης δίνει τις πληροφορίες για τη 

συνοχή της ύπαρξης ενός παράγοντα, αλλά οι δραστηριότητες που συνδέονται µε 

τον παράγοντα µπορούν να µην είναι απαραιτήτως οι ίδιες.  

Ποιότητα 

Η διάσταση ποιότητας µπορεί να διακριθεί µε δύο διαφορετικούς τρόπους. Ο πρώτος 

αναφέρεται στις ιδιότητες του ίδιου του ειδικού παράγοντα, όπως αυτές συζητούνται 

στη βιβλιογραφία. Για παράδειγµα, η σχολική πολιτική για την αξιολόγηση µπορεί να 

µετρηθεί µε την εξέταση των µηχανισµών που έχουν αναπτυχθεί προκειµένου να 

καθιερωθούν τα όργανα που ανταποκρίνονται στα ψυχοµετρικά µοντέλα (δηλαδή 

εγκυρότητα, αξιοπιστία, αντιπροσωπευτικότητα στο διδασκόµενο περιεχόµενο, 

χρησιµοποιώντας διαφορετικές τεχνικές). Συγχρόνως, αυτή η πολιτική καθιστά σαφές 

και εγγυάται ότι οι εκπαιδευτικοί αναµένεται να χρησιµοποιήσουν τις πληροφορίες 

που συγκεντρώνονται από την αξιολόγηση προκειµένου να ικανοποιηθούν οι 

ανάγκες των µαθητών τους και αυτό δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη διαµορφωτική 

λειτουργία της αξιολόγησης (Black & Wiliam, 1998;  Harlen & James, 1997; 

Kyriakides et al., 2000). Αυτό αναφέρεται στη δεύτερη πτυχή της µέτρησης της 

ποιότητας που έχει να κάνει µε τον αντίκτυπο που έχει ένας παράγοντας στα θέµατα 

που εξετάζονται από αυτόν τον παράγοντα. Στην περίπτωση της σχολικής πολιτικής 

για την αξιολόγηση, το θέµα είναι οι εκπαιδευτικοί που αναµένεται να εφαρµόσουν 

την πολιτική, ενώ όταν µετράµε την επίδραση του παράγοντα µέσα στο πλαίσιο της 

ΕΕΑ µετράµε τον αντίκτυπο που έχει ο παράγοντας στα επιτεύγµατα µάθησης του 

µαθητή. 

∆ιαφοροποίηση 

Η διάσταση της διαφοροποίησης αναφέρεται στην έκταση στην οποία οι 

δραστηριότητες που συνδέονται µε έναν παράγοντα εφαρµόζονται µε τον ίδιο τρόπο 

σε όλα τα θέµατα που περιλαµβάνονται σε αυτό (για παράδειγµα, όλοι οι µαθητές, 

εκπαιδευτικοί, σχολεία). Η σηµασία της µεταχείρισης της διαφοροποίησης ως 

χωριστή διάσταση της µέτρησης των παραγόντων αποτελεσµατικότητας προκύπτει 

από το γεγονός ότι οι µαθητές οποιασδήποτε ηλικίας και σε οποιοδήποτε πολιτισµό 

θα διαφέρουν ο ένας από τον άλλο σε διάφορες διανοητικές και ψυχοκινητικές 

δεξιότητες, στην γενικευµένη και εξειδικευµένη προγενέστερη γνώση, στα 

ενδιαφέροντα και τα κίνητρα, στο κοινωνικο-οικονοµικό τους υπόβαθρο, και στις 

προσωπικές µορφές των σκέψεων και της εργασίας κατά τη διάρκεια της µάθησης 

(Dowson & McInerney, 2003). Οι ερευνητές στον τοµέα της εκπαιδευτικής 
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αποτελεσµατικότητας έχουν παρουσιάσει ότι αυτές οι διαφορές συσχετίζονται µε τις 

διαφορές στη διαδικασία µάθησης των µαθητών (Muijs et al., 2005).  

Αναµένεται ότι η προσαρµογή στις συγκεκριµένες ανάγκες κάθε θέµατος ή οµάδας 

θεµάτων (δηλαδή µαθητές, εκπαιδευτικοί, σχολείο) θα αυξήσει την επιτυχή εφαρµογή 

ενός παράγοντα και θα µεγιστοποιήσει τελικά την επίδρασή του στα επιτεύγµατα 

µάθησης των µαθητών. Για παράδειγµα, η εκπαιδευτική ηγεσία δεν είναι εξίσου 

σηµαντική για όλους τους εκπαιδευτικούς ενός σχολείου. Οι προϊστάµενοι, 

εποµένως, αναµένεται να προσαρµόσουν την ηγεσία τους στις συγκεκριµένες 

ανάγκες των εκπαιδευτικών µε το να λάβουν υπόψη το βαθµό στον οποίο είναι 

έτοιµοι να εφαρµόσουν έναν στόχο. Οµοίως, οι σχεδιαστές πολιτικής αναµένεται να 

προσαρµόσουν τη γενική πολιτική τους στις συγκεκριµένες ανάγκες των οµάδων των 

σχολείων. Η διάσταση της διαφοροποίησης δεν υπονοεί απαραιτήτως ότι τα θέµατα 

δεν αναµένεται να επιτύχουν τους ίδιους σκοπούς. Αντίθετα, η προσαρµογή της 

πολιτικής στις πρόσθετες ανάγκες κάθε οµάδας σχολείων/εκπαιδευτικών/µαθητών 

µπορεί να εξασφαλίσει ότι όλοι τους θα γίνουν ικανοί να πετύχουν τους ίδιους 

σκοπούς.  

Η χρήση των διαφορετικών διαστάσεων µέτρησης αποκαλύπτει ότι εξετάζοντας µόνο 

τη συχνότητα ενός παράγοντα αποτελεσµατικότητας (για παράδειγµα η ποσότητα ότι 

µια δραστηριότητα που συνδέεται µε έναν παράγοντα αποτελεσµατικότητας είναι 

παρούσα σε ένα σύστηµα/σχολείο/τάξη) δεν µας βοηθά να προσδιορίσουµε τις 

πτυχές της λειτουργίας ενός παράγοντα που συνδέονται µε το επίτευγµα των 

µαθητών. Εξετάζοντας τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατα 

κατασκευάσµατα, όχι µόνο παρέχει µια καλύτερη εικόνα για αυτό που καθιστά τους 

εκπαιδευτικούς και τα σχολεία αποτελεσµατικότερα, αλλά µπορεί επίσης να βοηθήσει 

να αναπτύξουµε πιο συγκεκριµένες στρατηγικές για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

πρακτικής (Kyriakides & Creemers, 2008a). 

3.7    ΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΟ 

         ∆ΥΝΑΜΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ: Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Με βάση τα κύρια συµπεράσµατα της έρευνας της αποτελεσµατικότητας των 

εκπαιδευτικών (Brophy & Good, 1986; Fraser et al., 1987; Kyriakides, 2005a; 

Campbell et al., 2004; Creemers, 1994; Kyriakides et al., 2002; Muijs & Reynolds, 

2001; Rosenshine, 1983; Opdenakker & Van Damme, 2000; Rosenshine & Stevens, 

1986; Seidel & Shavelson, 2007), το δυναµικό µοντέλο αναφέρεται στους 
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παράγοντες που περιγράφουν το ρόλο των εκπαιδευτικών και συνδέονται µε τα 

επιτεύγµατα των µαθητών.  

Οι οκτώ παράγοντες αποτελεσµατικότητας που περιγράφουν το ρόλο του 

εκπαιδευτικού είναι οι ακόλουθοι: προσανατολισµός, δόµηση, τεχνικές ερωτήσεων, 

µοντελοποίηση διδασκαλίας, εφαρµογές, διαχείριση του χρόνου, η τάξη ως 

µαθησιακό περιβάλλον και η αξιολόγηση από τους εκπαιδευτικούς.  

Στο πλαίσιο της έρευνας αυτής θα ασχοληθούµε µόνο µε τον παράγοντα της 

αξιολόγησης των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς που παρουσιάζεται παρακάτω.    

Η αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς  

Η αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς αντιµετωπίζεται ως 

αναπόσπαστο µέρος της διαδικασίας της διδασκαλίας (Stenmark, 1992) και ειδικά η 

διαµορφωτική αξιολόγηση είναι ένας από τους πιο σοβαρούς παράγοντες που 

συνδέονται µε όλα τα επίπεδα αποτελεσµατικότητας και πιο συγκεκριµένα µε το 

επίπεδο των τάξεων (Jong et al., 2004; Kyriakides, 2005a; Shepard, 1989). Οι 

πληροφορίες που συγκεντρώνονται από την αξιολόγηση µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν προκειµένου να επιτρέψουν στους εκπαιδευτικούς να 

προσδιορίσουν τις ανάγκες των µαθητών τους, καθώς επίσης και να αξιολογήσουν 

την πρακτική τους.  

Το δυναµικό µοντέλο είναι βασισµένο στην υπόθεση ότι µερικοί παράγοντες που 

λειτουργούν στο ίδιο επίπεδο συσχετίζονται εποµένως προτείνεται µια οµαδοποίηση 

των παραγόντων. Αυτή η υπόθεση έχει τις επιπτώσεις στο σχέδιο και στην ανάλυση 

των µελετών αποτελεσµατικότητας. Επιπλέον, το µοντέλο δεν αναφέρεται µόνο σε 

µια προσέγγιση της διδασκαλίας, δεδοµένου ότι υιοθετείται µια ολοκληρωµένη 

προσέγγιση στον καθορισµό της ποιότητας της διδασκαλίας. Εποµένως, ο 

παράγοντας της αξιολόγησης των µαθητών, όπως παρουσιάζεται στο µοντέλο, δεν 

ικανοποιεί τη συνήθως εφαρµοσµένη συγκριτική-διαµορφωτική διάκριση, αλλά 

εναλλακτικά περιλαµβάνει τις διάφορες λειτουργίες και σκοπούς της αξιολόγησης 

πάντα σε σχέση µε το αντίκτυπό τους στο επίτευγµα των µαθητών. 

Μελέτες που ερευνούν την εγκυρότητα του µοντέλου παρέχουν υποστήριξη στο 

επίπεδο των τάξεων για την επεξεργασία της αξιολόγησης των µαθητών ως 

παράγοντα αποτελεσµατικότητας, καθώς επίσης και για τη χρήση των πέντε 

διαστάσεων για τη µέτρηση του παράγοντα (Kyriakides & Creemers, 2008a). Πιο 

συγκεκριµένα:  
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Η διάσταση της συχνότητας µετριέται από την άποψη του αριθµού των αξιολογικών 

στόχων και του χρόνου που πραγµατοποιούνται. Αναµένεται ότι υπάρχει µια 

καµπυλόγραµµη σχέση µεταξύ της συχνότητας της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

και τα επιτεύγµατα των µαθητών, από µια υπερβολική έµφαση στην αξιολόγηση να 

µειώσει τον πραγµατικό χρόνο που ξοδεύτηκε για τη διδασκαλία και τη µάθηση, ενώ 

οι εκπαιδευτικοί που δεν συλλέγουν οποιεσδήποτε πληροφορίες δεν είναι ικανοί να 

προσαρµόσουν τη διδασκαλία τους στις ανάγκες των µαθητών.  

Η εστίαση µετριέται µε την εξέταση της δυνατότητας του εκπαιδευτικού να 

χρησιµοποιήσει διαφορετικούς τρόπους για να µετρήσει τις δεξιότητες των µαθητών, 

παρά τη χρησιµοποίηση µιας µόνο τεχνικής (για παράδειγµα γραπτές εξετάσεις). 

Είναι επίσης σηµαντικό να εξεταστεί αν ο εκπαιδευτικός κάνει περισσότερες από µία 

χρήσεις των πληροφοριών που έχει συλλέξει, όπως για παράδειγµα, να 

προσδιορίσει τις ανάγκες των µαθητών, να διευθετήσει την αυτο-αξιολόγηση, να 

υιοθετήσει µακροπρόθεσµο προγραµµατισµό, να χρησιµοποιήσει τους στόχους 

αξιολόγησης ως αφετηρία για τη διδασκαλία.  

Το στάδιο µετριέται από την άποψη της περιόδου στην οποία πραγµατοποιούνται οι 

στόχοι αξιολόγησης (για παράδειγµα στην αρχή, κατά τη διάρκεια, στο τέλος της 

διδασκαλίας ενός µαθήµατος/µιας µονάδας µαθηµάτων) και η χρονική έλλειψη 

µεταξύ της συλλογής των πληροφοριών, καταγραφή των αποτελεσµάτων, την 

έκθεση των αποτελεσµάτων στους µαθητές και στους γονείς και τη χρησιµοποίησή 

τους.  

Η ποιότητα µετριέται µε την εξέταση των ιδιοτήτων των οργάνων αξιολόγησης που 

χρησιµοποιούνται από τον εκπαιδευτικό, όπως η εγκυρότητα, η αξιοπιστία, η 

πρακτικότητα και ο βαθµός στον οποίο τα όργανα καλύπτουν το περιεχόµενο 

διδασκαλίας µε αντιπροσωπευτικό τρόπο. Όσον αφορά στον αντίκτυπο των 

δραστηριοτήτων αξιολόγησης, εξετάζουµε τον τύπο ανατροφοδότησης που δίνει ο 

εκπαιδευτικός στους µαθητές και ο τρόπος που χρησιµοποιούν οι µαθητές την 

ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού. Αναµένεται ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί 

παρέχουν εποικοδοµητική ανατροφοδότηση, που έχει θετικές επιπτώσεις στη 

διδασκαλία και τη µάθηση (Muijs & Reynolds, 2001).  

Τέλος, η διαφοροποίηση εξετάζεται σε σχέση µε το βαθµό στον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν τις διαφορετικές τεχνικές για τη µέτρηση των αναγκών 

των µαθητών ή/και διαφορετικούς τρόπους για να παρέχουν ανατροφοδότηση στις 

οµάδες των µαθητών λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες τους, ή όταν ο εκπαιδευτικός 

διαφοροποιεί τις ενέργειες του σε ξεχωριστές οµάδες µαθητών ή σε µεµονωµένους 
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µαθητές ή όταν ανακοινώνει τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης στους µαθητές και 

στους γονείς τους.  

Για παράδειγµα, δεν είναι απαραίτητο όλοι οι µαθητές να συµπληρώνουν το ίδιο 

γραπτό δοκίµιο αλλά διαφορετικό ανάλογα µε τις δυνατότητές τους, να µην έχουν 

όλοι τον ίδιο χρόνο για να απαντήσουν σε κάποια γραπτή ή προφορική αξιολόγηση, 

να δίνουν πρόσθετους στόχους σε εκείνους που τελειώνουν νωρίτερα κατά τη 

διάρκεια της γραπτής εξέτασης και να διαφοροποιούν την ανακοίνωση των 

αποτελεσµάτων στους µαθητές ανάλογα µε τις ανάγκες τους, η οποία θα γίνεται 

συχνότερα σε αυτούς που την έχουν ανάγκη.  

 

Στα κεφάλαια 2 και 3 παρουσιάστηκε το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίχθηκε η 

έρευνα αυτή για να µετρήσουµε τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση 

στα Μαθηµατικά. Το θεωρητικό πλαίσιο χρησιµοποιήθηκε για να µπορέσουµε να 

κατασκευάσουµε το κατάλληλο εργαλείο (ερωτηµατολόγιο), ώστε να µπορέσουµε να 

µετρήσουµε τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριµένα: 

Στο κεφάλαιο 2 παρουσιάσαµε πώς ορίζεται η αξιολόγηση λαµβάνοντας υπόψη τα 

βασικά πορίσµατα της έρευνας. Είδαµε ποιες είναι οι φάσεις της αξιολόγησης, οι 

σκοποί της, το κοινωνικο-πολιτιστικό πλαίσιο, οι τεχνικές που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν και πώς αυτές µπορούν να µας βοηθήσουν να φτιάξουµε µια 

κλίµακα µέτρησης των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση.  

Στο κεφάλαιο 3 παρουσιάστηκε το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας, από το οποίο παίρνουµε τις πέντε διαστάσεις.  

Στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε την έρευνα, η οποία προσπαθεί να µετρήσει τις 

δεξιότητες αξιολόγησης των εκπαιδευτικών έχοντας υπόψη αυτούς τους δύο άξονες, 

όπως παρουσιάζονται στο θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας.  
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ΙΙ.  Η  ΕΡΕΥΝΑ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4.  ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

4.1    Η ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η µελέτη αυτή έχοντας ως πλαίσιο τις φάσεις της αξιολόγησης, τις τεχνικές της 

αξιολόγησης και τις πέντε διαστάσεις µέτρησης του δυναµικού µοντέλου της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας στοχεύει να ερευνήσει λεπτοµερέστερα την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών µέσω της επαγγελµατικής τους ανάπτυξης. Λαµβάνοντας υπόψη την 

εστίαση αυτής της έρευνας στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών, καθώς και την 

επαγγελµατική τους ανάπτυξη, θα ερευνηθούν τα αναπτυξιακά στάδια σχετικά µε τις 

δεξιότητες αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και θα αναπτυχθεί µια εξελικτική κλίµακα 

που θα αναφέρεται στη διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την 

αξιολόγηση του µαθητή στα Μαθηµατικά.  

Ένας σηµαντικός περιορισµός της έρευνας είναι ότι δεν έχουµε πραγµατικά στοιχεία 

µέσα στις τάξεις σχετικά µε το πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τους µαθητές τους 

στα Μαθηµατικά, ώστε να βγάλουµε πραγµατικά και ασφαλή συµπεράσµατα. Για το 

λόγο αυτό θα πραγµατοποιηθεί µια ποσοτική έρευνα τύπου επισκόπησης για τη 

συλλογή των δεδοµένων, κατά τη δεδοµένη χρονική στιγµή που γράφεται αυτή η 

µελέτη, το σχολικό έτος 2011-2012. Η ποσοτική αυτή έρευνα έχει ως στόχο να 

αναπτυχθεί η κατάλληλη θεωρία σχετικά µε τις δεξιότητες αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών µέσω µιας εξελικτικής κλίµακας που θα αναφέρεται στη διδακτική 

επάρκεια των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την αξιολόγηση του µαθητή στα 

Μαθηµατικά.  

Η επισκόπηση είναι περιγραφική µέθοδος, που στοχεύει στη συλλογή δεδοµένων σε 

κάποια χρονική στιγµή αποσκοπώντας στην περιγραφή των υπαρχουσών συνθηκών 

ή τον προσδιορισµό σχέσεων ανάµεσα σε συγκεκριµένα γεγονότα (Cohen, Manion & 

Morisson, 2008).  

Τα πλεονεκτήµατα µιας έρευνας τύπου επισκόπησης είναι πολλά. Αναφέρουµε τα 

πιο σηµαντικά. 

� Εκπροσωπεί έναν ευρύ πληθυσµό-στόχο  

� Είναι πιο οικονοµική, γρηγορότερη και αποδοτική  

� Συγκεντρώνει τυποποιηµένες πληροφορίες 
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� Παρουσιάζει αριθµητικά δεδοµένα που µπορεί κάποιος να επεξεργαστεί 

στατιστικά 

� Εξακριβώνει συσχετισµούς 

� Παρέχει περιγραφικές, συµπερασµατικές και επεξηγηµατικές πληροφορίες 

� Χειρίζεται παράγοντες κλειδιά και µεταβλητές προκειµένου να αποκοµίσει 

συχνότητες 

� Κάνει γενικεύσεις σε τοπικό ή σε διεθνή επίπεδο 

(Cohen, Manion & Morisson, 2008) 

 Από την άλλη πλευρά, τα µειονεκτήµατα της επισκόπησης είναι ότι αδυνατεί να 

δώσει εξηγήσεις γιατί συνέβη µια κατάσταση, όπως γιατί µια οµάδα εκπαιδευτικών 

(58 από 200 στη συγκεκριµένη περίπτωση) επέστρεψε το ερωτηµατολόγιο χωρίς να 

απαντήσει, ή πώς αλλάζει και εξελίσσεται µε τα χρόνια η συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση των µαθητών τους στα Μαθηµατικά (διαχρονική 

έρευνα).  

Για τη συγκέντρωση των δεδοµένων της επισκόπησης σχεδιάστηκε ένα 

ερωτηµατολόγιο που παραδόθηκε και συγκεντρώθηκε από τους εκπαιδευτικούς 

αυτοπροσώπως από την ερευνήτρια, κατάσταση που ξεκαθάρισε πολλά από τα 

ζητήµατα δεοντολογίας και εµπιστευτικότητας, αλλά παρόλα αυτά δεν µπόρεσε να 

αποκλείσει την περίπτωση αρκετοί εκπαιδευτικοί να µην απαντήσουν στο 

ερωτηµατολόγιο, καθιστώντας έτσι πιο χρονοβόρα και δύσκολη τη συλλογή ενός 

ικανοποιητικού αριθµού ερωτηµατολογίων.   

∆εν µπορούµε να πιέσουµε τους απαντώντες να συµπληρώσουν ένα 

ερωτηµατολόγιο. Μπορούµε να τους παροτρύνουµε, αλλά η απόφαση για το αν θα 

συµµετάσχουν ή όχι είναι δική τους. Η εµπλοκή τους µπορεί να είναι αποτέλεσµα της 

συνειδητής συναίνεσής τους, να υπάρχει το ζήτηµα της ωφέλειας, το ζήτηµα της µη 

βλάβης, των εγγυήσεων εµπιστευτικότητας, ανωνυµίας και µη ανιχνευσιµότητας, και 

του δικαιώµατος να εγκαταλείψουν όποτε θέλουν το ερωτηµατολόγιο ή να µην 

απαντήσουν σε όλες τις ερωτήσεις.  

Επίσης µπορεί να γίνουν λάθη που µειώνουν την αξιοπιστία της συµπλήρωσης του 

ερωτηµατολογίου: 

α. Απαντήσεις στη τύχη  

β. Κριτήρια που δεν είναι ξεκάθαρα και µπορούν να µπερδέψουν τους 

συµµετέχοντες 
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γ. Οδηγίες που δεν είναι ακριβείς και ξεκάθαρες 

δ. Σφάλµα που οφείλεται στους συµµετέχοντες (π.χ. επιδράσεις διάθεσης, 

κινήτρων, κούραση, πλήξη, κτλ.) 

ε. Μεταβολές στις συνθήκες, κτλ. 

Το ερωτηµατολόγιο, που είναι εξαιρετικά δοµηµένο, κλειστό και αριθµητικό, 

συνδυάζει ερωτήσεις µε την κλίµακα Likert πέντε σηµείων ( 1 = ‘πολύ σπάνια ή 

καθόλου’ έως 5 = ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’) και τη σειρά κατάταξης σηµαντικότητας 

κάποιων κρίσιµων στοιχείων της έρευνας (1 = ‘το πιο σηµαντικό’ έως 6 = ‘το λιγότερο 

σηµαντικό’), ώστε να συλλεχθούν τα ενδιαφερόµενα στοιχεία που αφορούν τη 

διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των τάξεων, που καλύπτουν 

και τις τέσσερις πτυχές της αξιολόγησης, µετρώντας και τις πέντε διαστάσεις του 

δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας και σε σχέση µε τις 

τέσσερις πιο κοινές τεχνικές αξιολόγησης.  

Η κλίµακα Likert είναι µια κλίµακα ιεράρχησης. Είναι πολύ χρήσιµη για την ερευνητή 

καθώς ενσωµατώνει ένα βαθµό ευαισθησίας και διαφοροποίησης των απαντήσεων 

και αποτυπώνει συµπεριφορές, αντιλήψεις και απόψεις των απαντούντων, ενώ 

ταυτόχρονα αποφέρει ποσοτικά δεδοµένα. Έτσι, αποτελεί ένα ελκυστικό και ευρέως 

διαδεδοµένο εργαλείο στην έρευνα, καθώς συνδυάζει τη δυνατότητα ευέλικτων 

απαντήσεων µε τη δυνατότητα καθορισµού συχνοτήτων, συσχετισµών και άλλων 

µορφών ποσοτικής ανάλυσης.  

Βέβαια, παρόλο που είναι ένα ισχυρό και χρήσιµο εργαλείο, η χρήση αυτής της 

κλίµακας έχει και τους περιορισµούς της: 

• τα διαστήµατα µεταξύ των τιµών της κλίµακας δεν είναι ίσα. ∆εν µπορεί κανείς να 

βγάλει το συµπέρασµα ότι η ένταση του συναισθήµατος των απαντήσεων του 

τύπου «πολύ σπάνια ή καθόλου» µπορεί να παραλληλιστεί µε την ένταση του 

συναισθήµατος απαντήσεων του τύπου «πολύ συχνά ή πάντοτε»,  

• δεν έχουµε κανένα τρόπο να ελέγξουµε αν οι απαντώντες λένε την αλήθεια. 

Ορισµένοι µπορεί να παραποιούν σκόπιµα τις απαντήσεις τους ή να απαντούν 

στην τύχη, 

• δεν έχουµε κανένα τρόπο να µάθουµε αν οι συµµετέχοντες τυχόν επιθυµούν να 

προσθέσουν οποιαδήποτε άλλα σχόλια για το υπό µελέτη ζήτηµα. Μπορεί να 

υπήρξε κάτι σηµαντικό το οποίο να καταδικάστηκε στη σιωπή λόγω έλλειψης 

σχετικής ερώτησης στην κλίµακα ιεράρχησης,  
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• στις κλίµακες ιεράρχησης ο περισσότερος κόσµος αποφεύγει τα δύο άκρα της 

µειώνοντας τον αριθµό των θέσεων µιας πεντάβαθµης κλίµακας (προκατάληψη 

κεντρικής τάσης). Η πλειονότητα των ανθρώπων δεν επιθυµούν να 

χαρακτηριστούν ακραίοι. 

(Cohen, Manion & Morisson, 2008) 

Η σειρά κατάταξης σηµαντικότητας δίνει στον ερευνητή τη δυνατότητα να 

διαπιστώσει βαθµό προτίµησης, προτεραιότητας, έντασης κτλ. Όµως, πρέπει να 

λάβουµε υπόψη ότι το αδύνατο σηµείο της κατάταξης σε σειρά σηµαντικότητας είναι 

ότι απαγορεύουµε την περίπτωση σε κάποιον να διαφωνεί τελείως µε κάποια 

επιλογή. 

Για να αντιµετωπίσουµε τα µειονεκτήµατα της κλίµακας Likert και να αυξήσουµε την 

αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνας, στην αρχή του ερωτηµατολογίου δίνεται η 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν την άποψή τους αναφέροντας 

θέµατα που αφορούν στην αξιολόγηση των µαθητών που θα ήθελαν να µάθουν 

περισσότερα µέσα από ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης. Έτσι, τους δίνεται η 

δυνατότητα να προσθέσουν σηµαντικές πτυχές για το εξεταζόµενο ζήτηµα, που 

µπορεί να µην λήφθηκαν υπόψη κατά τη δηµιουργία του ερωτηµατολογίου.  

Επίσης, για τον ίδιο λόγο, η έρευνα περιλαµβάνει και ποιοτική έρευνα σε ένα πολύ 

µικρό και αντιπροσωπευτικό δείγµα εκπαιδευτικών, είναι δηλαδή µεικτού τύπου, 

ώστε να ελεγχθεί αν οι εκπαιδευτικοί είπαν την αλήθεια ή όχι, να τους δοθεί η 

ευκαιρία να συµπληρώσουν απόψεις και προτάσεις για το υπό µελέτη θέµα και να 

διευκρινίσουν περαιτέρω κάποιες αόριστες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. 

Συγκεκριµένα, πραγµατοποιήθηκαν τέσσερις ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, 

προκειµένου να υπάρξει το ταίριασµά τους µε τις αντίστοιχες απαντήσεις και να 

εξασφαλιστεί η εσωτερική εγκυρότητα των αποτελεσµάτων. Λεπτοµέρειες για τα 

αποτελέσµατα των προσωπικών συνεντεύξεων βρίσκονται στο «Κεφάλαιο 5. 

Αποτελέσµατα της έρευνας, ενότητα 5.3».  

4.2    ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ ΣΤΗΝ ΕΡΕΥΝΑ 

Ο πληθυσµός της έρευνας µας ήταν οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης (δάσκαλοι) στην Αττική. Για το σκοπό της έρευνας χρησιµοποιήθηκε η 

ευκαιριακή δειγµατοληψία των εκπαιδευτικών σε σχολεία της Αττικής, οι οποίοι 

απάντησαν στο ερωτηµατολόγιο. Τα σχολεία, στα οποία µοιράστηκε το 

ερωτηµατολόγιο κατά το σχολικό έτος 2011 – 2012, επιλέχθηκαν από την άποψη του 
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κόστους και του χρόνου µετακίνησης της ερευνήτριας, επιλέγοντας σχολεία που 

βρίσκονται σε κοντινή απόσταση από το χώρο κατοικίας της, που βρίσκεται στο 

Μοσχάτο Αττικής. Έτσι, οι περιοχές που προτιµήθηκαν είναι το Μοσχάτο, η 

Καλλιθέα, ο Ταύρος και ο Πειραιάς.   

Το ερωτηµατολόγιο (Παράρτηµα 1) παραδόθηκε και συγκεντρώθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς αυτοπροσώπως από την ερευνήτρια, κατάσταση που ξεκαθάρισε 

πολλά από τα ζητήµατα δεοντολογίας και εµπιστευτικότητας, αλλά παρόλα αυτά δεν 

µπόρεσε να αποκλείσει την περίπτωση αρκετοί εκπαιδευτικοί να µην απαντήσουν 

στο ερωτηµατολόγιο (58 στους 200), καθιστώντας έτσι πιο χρονοβόρα και δύσκολη 

τη συλλογή ενός ικανοποιητικού αριθµού ερωτηµατολογίων.  

Το ποσοστό αυτών που απάντησαν τελικά στο ερωτηµατολόγιο είναι 71% (142 

στους 200), που είναι ένα πολύ ικανοποιητικό ποσοστό, γιατί γνωρίζουµε ότι αρκετά 

άτοµα δεν απαντούν στα ερωτηµατολόγια που τους δίνονται. Συγκεκριµένα στον 

Πίνακα 2 φαίνεται η διαστρωµάτωση των 142 εκπαιδευτικών που απάντησαν στο 

ερωτηµατολόγιο σύµφωνα µε το φύλο και τη διοικητική τους θέση. Στον Πίνακα 3 

παρουσιάζονται η µέση τιµή, η τυπική απόκλιση, η µέγιστη και η ελάχιστη τιµή των 

ετών υπηρεσίας των εκπαιδευτικών από όπου φαίνεται ότι στην έρευνα συµµετείχαν 

εκπαιδευτικοί είτε είχαν πολύ µεγάλη εµπειρία µε πολλά έτη υπηρεσίας (33 έτη), είτε 

µόλις είχαν ξεκινήσει να διδάσκουν σε σχολείο (1 έτος). Επίσης, από τον πίνακα 3 

φαίνεται ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν κατέχει µια σχετικά 

µεγάλη εµπειρία. 

 ∆άσκαλοι Υποδιευθυντές ∆ιευθυντές Σύνολο 

Άντρες 36 4 1 41 

Γυναίκες 90 5 6 101 

Σύνολο 126 9 7 142 
 

 
Πίνακας 2 

 
 

  Μέση τιµή 
Τυπική 

απόκλιση Μέγιστη τιµή Ελάχιστη τιµή 

Έτη υπηρεσίας 18,13 7,91 33 1 
 

Πίνακας 3 
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4.3   ΟΙ ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το πλαίσιο που χρησιµοποιήθηκε για τη µεθοδολογία της έρευνας αυτής 

παρουσιάστηκε αναλυτικά στο «Κεφάλαιο 1. Εισαγωγή -  Μεθοδολογία της έρευνας, 

σελ. 11 και 12», που λαµβάνει υπόψη τρία πράγµατα για να µετρηθούν οι δεξιότητες 

των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στα Μαθηµατικά: τις φάσεις της αξιολόγησης, τις 

τεχνικές της αξιολόγησης και τις διαστάσεις µέτρησης του δυναµικού µοντέλου της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Εποµένως, στην ενότητα αυτή θα 

παρουσιάσουµε το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε για να µετρηθούν οι 

δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στα Μαθηµατικά και θα αναφερθεί η 

χρησιµότητα των προσωπικών συνεντεύξεων που διενεργήθηκαν σε τέσσερις από 

τους εκπαιδευτικούς που συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο.    

4.3.1 ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

Το ερωτηµατολόγιο, που συµπληρώθηκε από τους εκπαιδευτικούς (Παράρτηµα 1), 

χωρίζεται σε πέντε µέρη σύµφωνα µε τις πτυχές αξιολόγησης των τάξεων: α) 

προγραµµατισµός και κατασκευή των εργαλείων αξιολόγησης, β) διοίκηση των 

οργάνων αξιολόγησης, γ) καταγραφή των αποτελεσµάτων και δ) υποβολή έκθεσης 

των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, και τις τέσσερις πιο κοινές τεχνικές 

αξιολόγησης:  α) γραπτή αξιολόγηση, β) προφορική αξιολόγηση, γ) παρατήρηση και 

δ) δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, που αναφέρθηκαν στην προηγούµενη 

παράγραφο. 

Στο πρώτο µέρος ζητείται από τους συµµετέχοντες στην έρευνα να απαντήσουν σε 

κάποια γενικά χαρακτηριστικά τους, όπως είναι το φύλο, η διοικητική τους θέση και 

τα έτη υπηρεσίας τους ως εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  

Στην ερώτηση 4 του πρώτου µέρους, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν αν 

στο σχολείο που εργάζονται υπάρχει ιδιαίτερη πολιτική σε ό,τι αφορά στην 

αξιολόγηση του µαθητή. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ‘Όχι’ κατά ποσοστό 84,5% (120 

στους 142), έναντι 15,5% του ‘Ναι’ (22 στους 142), που δείχνει ότι πολύ λίγα σχολεία 

εφαρµόζουν συγκεκριµένη πολιτική για την αξιολόγηση των µαθητών τους. Βέβαια 

δεν µπορούµε να γνωρίζουµε ποια είναι αυτή η πολιτική τους κι αν προέρχεται από 

τα αρµόδια κρατικά όργανα ή είναι προϊόν των διοικητών των συγκεκριµένων 

σχολείων. Για το θέµα αυτό ρωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί στην προσωπική συνέντευξη 

και οι απαντήσεις τους συζητούνται στην ενότητα 5.3 του 5ου κεφαλαίου. 
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Στη συνέχεια, στην ερώτηση 5 τους ζητείται να αναφέρουν κάποια θέµατα (από µία 

έως πέντε περιπτώσεις) που θα ήθελαν να µάθουν περισσότερα για την αξιολόγηση 

µέσα από ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης. Λεπτοµέρειες για το θέµα αυτό θα 

αναφερθούν στο  «Κεφάλαιο 5. Αποτελέσµατα της έρευνας, ενότητα 5.1.3». 

Επίσης, καλούνται να κάνουν κατάταξη σε σειρά σηµαντικότητας, σε δύο πολύ 

σηµαντικές ερωτήσεις που αφορούν την αξιολόγηση και αναφέρονται στους σκοπούς 

και τις χρήσεις της.  

Συγκεκριµένα, η έκτη ερώτηση ζητάει να κατατάξουν σε σειρά σηµαντικότητας ποιες 

είναι οι πιο κατάλληλες τεχνικές αξιολόγησης χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 έως 

6, µε τον αριθµό 1 να αναφέρεται στην πιο κατάλληλη τεχνική και τον αριθµό 6 στη 

λιγότερο κατάλληλη και ποιες από αυτές χρησιµοποιούν πιο συχνά, µε το 1 να 

αναφέρεται στην τεχνική που χρησιµοποιούν πιο συχνά και το 6 στη λιγότερο συχνά, 

ώστε να µπορεί να γίνει εξέταση των δύο κατατάξεων κατά αντιπαράθεση.  

Η έβδοµη ερώτηση ζητάει να κατατάξουν σε σειρά σηµαντικότητας τους σκοπούς για 

τους οποίους αξιολογούν τους µαθητές τους, χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 έως 

4, µε τον αριθµό 1 να αναφέρεται στον πιο σηµαντικό σκοπό και το 4 στο λιγότερο 

σηµαντικό.  

Στο δεύτερο, τρίτο και τέταρτο µέρος του ερωτηµατολογίου ζητείται αρχικά από τους 

εκπαιδευτικούς να απαντήσουν αν χρησιµοποιούν και πόσες φορές αντίστοιχα 

γραπτό δοκίµιο, προφορική αξιολόγηση και παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων, για να αξιολογήσουν τους µαθητές τους στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών. Αν απαντήσουν «ποτέ», τους δίνεται η δυνατότητα να µην 

απαντήσουν στις υπόλοιπες ερωτήσεις που ακολουθούν για κάθε µέρος. Στο 

επόµενο κεφάλαιο, που αναφέρονται τα αποτελέσµατα της έρευνας, θα δούµε πόσοι 

και κατά ποιο ποσοστό απάντησαν ότι δεν κάνουν γραπτή αξιολόγηση, προφορική 

αξιολόγηση και παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, οπότε και δεν 

απάντησαν στις υπόλοιπες ερωτήσεις του κάθε µέρους. 

Ταυτόχρονα, µε την πρώτη ερώτηση σε κάθε ένα αντίστοιχα από το δεύτερο, τρίτο 

και τέταρτο µέρος µετριούνται η συχνότητα, η εστίαση, το στάδιο και η 

διαφοροποίηση, που είναι διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας.  

Συγκεκριµένα, η διάσταση της συχνότητας µετριέται από την άποψη του χρόνου που 

πραγµατοποιούνται. Η εστίαση µετριέται µε την εξέταση της δυνατότητας του 

εκπαιδευτικού να χρησιµοποιήσει διαφορετικούς τρόπους για να µετρήσει τις 

δεξιότητες των µαθητών, παρά τη χρησιµοποίηση µιας µόνο τεχνικής (για 
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παράδειγµα γραπτή αξιολόγηση). Το στάδιο µετριέται από την άποψη της περιόδου 

στην οποία πραγµατοποιούνται οι στόχοι αξιολόγησης (για παράδειγµα στην αρχή, 

κατά τη διάρκεια, στο τέλος της διδασκαλίας ενός µαθήµατος/µιας ενότητας). Τέλος, η 

διαφοροποίηση εξετάζεται σε σχέση µε το βαθµό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν τις διαφορετικές τεχνικές για τη µέτρηση των αναγκών των µαθητών 

τους. 

Για αυτούς που απάντησαν ότι αξιολογούν τους µαθητές τους µε γραπτή ή 

προφορική αξιολόγηση ή παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, καλούνται 

στη συνέχεια σε κάθε µέρος αντίστοιχα να απαντήσουν σε ερωτήσεις µε την κλίµακα 

Likert πέντε σηµείων χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 έως 5, όπου ο αριθµός 1 

αναφέρεται σε γεγονότα που συµβαίνουν «πολύ σπάνια ή καθόλου», ενώ ο αριθµός 

5 σε γεγονότα που συµβαίνουν «πολύ συχνά ή πάντοτε» για ό,τι συµβαίνει στις 

τάξεις τους κατά την αξιολόγηση των µαθητών στα Μαθηµατικά.  

Συγκεκριµένα, στο δεύτερο µέρος για τη γραπτή αξιολόγηση, οι ερωτήσεις αφορούν 

την κατασκευή του γραπτού δοκιµίου, όπως τι είδους ερωτήσεις περιλαµβάνουν, αν 

τα κατασκευάζουν µόνοι τους ή αν τα βρίσκουν έτοιµα, αν είναι κοινές οι ερωτήσεις 

για όλους τους µαθητές, ποιος είναι ο δικός τους ρόλος και τι κάνουν αυτοί και οι 

µαθητές τους κατά τη διάρκεια της εξέτασης και αν και πώς παρέχουν 

ανατροφοδότηση κατά τη διαδικασία της εξέτασης. Οι 14 ερωτήσεις του πρώτου 

µέρους αποτελούν και τις 14 µεταβλητές της γραπτής αξιολόγησης, οι οποίες 

εξετάζονται ταυτόχρονα και ως προς τις πέντε διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου: 

συχνότητα, εστίαση, ποιότητα, στάδιο και διαφοροποίηση.  

Στο τρίτο µέρος οι ερωτήσεις αφορούν την προφορική αξιολόγηση και συγκεκριµένα 

µε ποιον τρόπο και τι λαµβάνουν υπόψη όταν κάνουν προφορική αξιολόγηση οι 

εκπαιδευτικοί και ποιος είναι ο δικός τους ρόλος κατά τη διαδικασία αυτή, µε ποιον 

τρόπο επιλέγουν τους µαθητές που θα αξιολογήσουν προφορικά και αν και πώς τους 

παρέχουν ανατροφοδότηση. Οι 8 ερωτήσεις του δεύτερου µέρους αποτελούν και τις 

8 µεταβλητές της προφορικής αξιολόγησης, οι οποίες εξετάζονται ταυτόχρονα και ως 

προς τις πέντε διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου: συχνότητα, εστίαση, ποιότητα, 

στάδιο και διαφοροποίηση.  

Στο τέταρτο µέρος για την παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, οι 

ερωτήσεις αφορούν για το πώς γίνετε η παρατήρηση, τι παρατηρούν συγκεκριµένα, 

τι κάνουν οι µαθητές και τι κάνουν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διαδικασία αυτή, αν οι 

µαθητές τους εργάζονται σε οµάδες και τι παρατηρούν σε αυτές. Οι 9 ερωτήσεις του 

δεύτερου µέρους αποτελούν και τις 9 µεταβλητές της αξιολόγησης µε παρατήρηση / 
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δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, οι οποίες εξετάζονται ταυτόχρονα και ως προς 

τις πέντε διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου: συχνότητα, εστίαση, ποιότητα, στάδιο 

και διαφοροποίηση. 

Τέλος, οι 19 πρώτες ερωτήσεις στο πέµπτο µέρος του ερωτηµατολογίου αφορούν 

την καταγραφή και κοινοποίηση των αποτελεσµάτων των διαφόρων τεχνικών 

αξιολόγησης.  Συγκεκριµένα, για την καταγραφή των αποτελεσµάτων οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να απαντήσουν από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα 

κρατάνε αρχείο, τι είδους δεδοµένα κρατάνε για να καταγράψουν τα αποτελέσµατα, τι 

αφορά η καταγραφή που κάνουν για τους µαθητές στην ατοµική ή οµαδική εργασία 

τους και αν διορθώνουν την κατ’ οίκον εργασία και δίνουν ανατροφοδότηση στους 

µαθητές.   

Όσον αφορά την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους µαθητές, οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να απαντήσουν αν ενηµερώνουν τους µαθητές τους για τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης και αν ναι, από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα και 

µε ποιον τρόπο. Για την ενηµέρωση των γονέων καλούνται να απαντήσουν αν 

ενηµερώνουν τους γονείς, µε ποιον τρόπο και πόσο συχνά, τι πληροφορίες ζητάνε 

να µάθουν από αυτούς και αν τους δίνουν συµβουλές για το πώς να βοηθήσουν οι 

ίδιοι τα παιδιά τους. Τέλος, καλούνται να απαντήσουν αν ενηµερώνουν τη διεύθυνση 

του σχολείου για τα αποτελέσµατα κάθε αξιολόγησης. 

Η ερώτηση 20 του πέµπτου µέρους ζητάει από τους εκπαιδευτικούς να κάνουν 

κατάταξη σε σειρά σηµαντικότητας τους σκοπούς που εξυπηρετεί ο τρόπος µε τον 

οποίο καταγράφουν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των Μαθηµατικών, 

χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 έως 6, µε τον αριθµό 1 να αναφέρεται στον πιο 

σηµαντικό σκοπό και τον αριθµό 6 να αναφέρεται στο λιγότερο σηµαντικό σκοπό. 

Τέλος, οι ερωτήσεις 21 και 22 ζητάνε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν τι 

κάνουν αν εντοπίσουν ότι κάποιοι γονείς συστηµατικά δεν ενδιαφέρονται να 

ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του παιδιού τους και πώς 

αποκρίνονται οι γονείς.  

Οι 22 ερωτήσεις του πέµπτου µέρους αποτελούν και τις 22 µεταβλητές της 

καταγραφής και κοινοποίησης των αποτελεσµάτων, οι οποίες εξετάζονται 

ταυτόχρονα και ως προς τις πέντε διαστάσεις του δυναµικού µοντέλου: συχνότητα, 

εστίαση, ποιότητα, στάδιο και διαφοροποίηση.  
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4.3.2 ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ 

Επειδή δεν είµαστε βέβαιοι αν οι εκπαιδευτικοί απάντησαν στο ερωτηµατολόγιο µε 

ειλικρίνεια για το τι πραγµατικά κάνουν στην τάξη, έχουν γίνει ηµιδοµηµένες 

συνεντεύξεις µε τέσσερις από τους εκπαιδευτικούς που συµπλήρωσαν το 

ερωτηµατολόγιο. Οι ερωτήσεις ήταν παρόµοιες µε τις ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου και µε αυτόν τον τρόπο προσπαθούµε να συγκρίνουµε τις 

απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο µε τις απαντήσεις στις συνεντεύξεις. Αυτό µας 

βοηθάει να ελέγξουµε την εσωτερική εγκυρότητα της έρευνας του ερωτηµατολογίου. 

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην προσωπική συνέντευξη παρουσιάζονται και 

συζητούνται στην ενότητα 5.3 του επόµενου κεφαλαίου.   

Όλα τα αποτελέσµατα της επεξεργασίας των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στο 

ερωτηµατολόγιο παρουσιάζονται και αναλύονται µε λεπτοµέρεια στο επόµενο 

κεφάλαιο µε τη χρήση του κατάλληλου λογισµικού στους στόχους που αναφέρθηκαν 

στην έρευνα αυτή.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5.  ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Τα αποτελέσµατα των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στο ερωτηµατολόγιο 

(Παράρτηµα 1) παρουσιάζονται σε τρία µέρη. Στο πρώτο µέρος του κεφαλαίου 

δίνονται τα αποτελέσµατα του απαραµετρικού τεστ Kendall coefficient of 

concordance, που είναι το πιο δυνατό απαραµετρικό τεστ και εξετάζει το βαθµό 

συµφωνίας τριών ή περισσότερων διατακτικών µεταβλητών (ordinal variables), για 

τις ερωτήσεις που ζητείται από τους εκπαιδευτικούς να κάνουν κατάταξη σε σειρά 

σηµαντικότητας. Επίσης, δίνονται τα αποτελέσµατα της περιγραφικής στατιστικής για 

τις ερωτήσεις ιεράρχησης µε την κλίµακα Likert, εξετάζεται η εσωτερική τους 

αξιοπιστία µε το δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s - α (alpha) (Cronbach, 1951), καθώς 

και τα ποσοστά των απαντήσεων των υπόλοιπων ερωτήσεων επιλογής του 

ερωτηµατολογίου. Η επεξεργασία των στοιχείων στο πρώτο µέρος έγινε µε το 

στατιστικό πρόγραµµα SPSS. 

Στο τέλος του πρώτου µέρους συζητούνται τα θέµατα που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί 

και αφορούν στην αξιολόγηση του µαθητή που θα ήθελαν να µάθουν περισσότερα 

µέσα από ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης (Παράρτηµα 3). Έτσι, για να 

αντιµετωπίσουµε τα µειονεκτήµατα της κλίµακας Likert και να αυξήσουµε την 

αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνας, στην αρχή του ερωτηµατολογίου δίνεται η 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν την άποψή τους και να προσθέσουν 

σηµαντικές πτυχές για το εξεταζόµενο ζήτηµα, που µπορεί να µην λήφθηκαν υπόψη 

κατά τη δηµιουργία του ερωτηµατολογίου. Τα θέµατα αυτά θα συνδεθούν µε το 

θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας αυτής. 

Στο δεύτερο µέρος αναλύονται τα στοιχεία που προκύπτουν από τα ερωτηµατολόγια 

χρησιµοποιώντας το µοντέλο Rasch (Rasch, 1980) και για το σκοπό αυτό 

χρησιµοποιείται το πρόγραµµα Quest (Adams & Khoo, 1996), προκειµένου να 

εξεταστεί αν µπορούν να ιεραρχηθούν οι δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην 

αξιολόγηση. Στην περίπτωση που ιεραρχούνται θα εξεταστεί αν αυτό γίνεται 

µεµονωµένα ή οµαδοποιούνται σε εξελικτική κλίµακα (αναπτυξιακά στάδια). Επίσης, 

θα εξεταστεί ο πιθανός προσδιορισµός των αναπτυξιακών σταδίων στις δεξιότητες 

αξιολόγησης και το περιεχόµενο του κάθε σταδίου, που καθορίζεται συγκεκριµένα 

από την άποψη των συγκεκριµένων δεξιοτήτων αξιολόγησης.  

Στο τρίτο µέρος παρουσιάζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις τέσσερις 

προσωπικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, και συζητείται το ταίριασµά τους µε τις 

αντίστοιχες απαντήσεις τους στο ερωτηµατολόγιο προκειµένου να εξασφαλιστεί η 

εσωτερική εγκυρότητα των αποτελεσµάτων. Επίσης, αναφέρονται κάποιες επιπλέον 
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λεπτοµέρειες για ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου που απάντησαν οι εκπαιδευτικοί. 

Έτσι, θα διευκρινιστούν κάποιες επιπλέον χρήσιµες παράµετροι της έρευνας που δε 

συµπεριλήφθηκαν στο ερωτηµατολόγιο. Οι ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν για την 

προσωπική συνέντευξη των εκπαιδευτικών βρίσκονται στο Παράρτηµα 2 και µια 

ενδεικτική συνέντευξη ενός από τους τέσσερις εκπαιδευτικούς βρίσκεται στο 

Παράρτηµα 4.  

5.1  ΑΠΑΡΑΜΕΤΡΙΚΗ ΚΑΙ ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ 

 

Η διαδικασία επεξεργασίας των αποτελεσµάτων θα ακολουθήσει τη σειρά µε την 

οποία παρουσιάζονται στο ερωτηµατολόγιο. Η ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας 

έγινε µε τη βοήθεια του στατιστικού προγράµµατος SPSS.  

Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος (Ενότητα 5.1.1) 

αναφέρεται στις απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση και το δεύτερο µέρος (Ενότητα 5.1.2) αναφέρεται στις δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών. Στο τρίτο µέρος (Ενότητα 5.1.3) παρουσιάζονται τα θέµατα που 

ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί ότι θα ήθελαν να παρακολουθήσουν σε ένα πρόγραµµα 

επιµόρφωσης για την αξιολόγηση στα Μαθηµατικά.     

5.1.1  Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τις τεχνικές της αξιολόγησης και τους 

σκοπούς της αξιολόγησης 

Οι δύο πρώτες ερωτήσεις αναφέρονται στις αντιλήψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί, 

για να δούµε αν νιώθουν την ανάγκη της χρησιµοποίησης των σύγχρονων τεχνικών 

αξιολόγησης και καταλαβαίνουν τη σηµασία της διαµορφωτικής αξιολόγησης. 

Επίσης, απαντούν στο ερώτηµα αν οι εκπαιδευτικοί δε θέλουν να εφαρµόζουν τη 

διαµορφωτική αξιολόγηση ή δε γνωρίζουν πώς να το κάνουν, όπου όπως θα δούµε 

από την επεξεργασία των απαντήσεων οι απόψεις τους συµφωνούν µε τια 

συµπεράσµατα της διεθνούς βιβλιογραφίας που αναφέρονται στο Κεφάλαιο 2 για τη 

διαµορφωτική αξιολόγηση.       

Α. Η καταλληλότητα και η συχνή χρήση των τεχνικών αξιολόγησης 

Στην ερώτηση 6 του Α΄ µέρους του ερωτηµατολογίου οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

κατατάξουν τις τεχνικές αξιολόγησης που θεωρούν πιο κατάλληλες και 

χρησιµοποιούν πιο συχνά για να αξιολογήσουν τους µαθητές τους στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών. Τα αποτελέσµατα  παρουσιάζονται µαζί στον πίνακα 4 που 

ακολουθεί. 
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Πίνακας 4. Κατάταξη των τεχνικών αξιολόγησης ως προς την καταλληλότητα και 

τη συχνή χρήση τους με τη χρήση του Kendall test 

ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΤΗΤΑ ΣΥΧΝΗ ΧΡΗΣΗ 
ΤΕΧΝΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ Mean Rank
∗∗ 

Absolute
∗
 

Rank 

Mean 

Rank
∗∗

 

Absolute
∗
 

Rank 

Γραπτό δοκίµιο 3,09 2 3,38 3 

Προφορική αξιολόγηση 3,13 3 3,08 2 

Παρατήρηση 3,51 4 3,71 4 

Αξιολόγηση δεξιοτήτων 3,70 5 3,78 5 

Κατ’ οίκον εργασία 5,06 6 4,64 6 

Εργασίες κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος 2,51 1 2,40 1 

Kendall’s W 0,23 0,17 

p 0,001 0,001 

 
∗
Στις στήλες αυτές κατατάσσουμε σε αύξουσα σειρά τις τεχνικές αξιολόγησης σύμφωνα με 

την τιμή των μέσων όρων που προέκυψαν από τον τρόπο με τον οποίο τις κατέταξαν οι 

εκπαιδευτικοί 

∗∗
1= ‘η πιο κατάλληλη ή η πιο συχνή αντίστοιχα’ έως 6= ‘η λιγότερο κατάλληλη ή η λιγότερο 

συχνή αντίστοιχα’    

 
 
Ο πίνακας 4 παρουσιάζει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το πόσο 

κατάλληλη θεωρούν την καθεµία από τις έξι τεχνικές αξιολόγησης που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για την αξιολόγηση των επιτευγµάτων των µαθητών και ποιες από 

αυτές τις τεχνικές χρησιµοποιούν πιο συχνά. Στον πίνακα αυτό παρουσιάζονται οι 

µέσοι όροι (mean rank) της κάθε τεχνικής αξιολόγησης και ο τρόπος µε τον οποίο 

κατατάσσονται οι τεχνικές αυτές σε σειρά (absolute rank), σύµφωνα µε τις τιµές των 

µέσων όρων τους. Στο κάτω µέρος του πίνακα παρουσιάζονται οι τιµές του 

συντελεστή W του Kendall test, που δείχνει αν οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν µεταξύ 

τους στον τρόπο µε τον οποίο κατατάσσουν τις τεχνικές αυτές ανάλογα µε την 

καταλληλότητα και τη συχνή τους χρήση, και η στάθµη σηµαντικότητας (Confidence 

Level) p, που δείχνει αν η τιµή του W είναι στατιστικά σηµαντική ή όχι.  
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Ο συντελεστής συνέπειας W του Kendall παίρνει τιµές από 0 µέχρι 1 και δείχνει το 

βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών, µε το 1 να σηµαίνει ότι έχουν ταυτόσηµες 

απόψεις. Από την τιµή W για την καταλληλότητα των τεχνικών αξιολόγησης που είναι 

0,23, αλλά και για την πιο συχνή χρήση που είναι 0,17, παρατηρούµε ότι υπάρχει 

σχετική συµφωνία µεταξύ των εκπαιδευτικών και στις δύο ερωτήσεις κατάταξης κι 

έχουµε p=0,001<0,05 και στις δύο περιπτώσεις, που σηµαίνει ότι η σχετική αυτή 

συµφωνία είναι στατιστικά σηµαντική.  

Η σειρά κατάταξης για την πιο κατάλληλη τεχνική αξιολόγησης είναι ίδια µε τη σειρά 

κατάταξης για την πιο συχνή χρήση, µε µόνη διαφορά ότι για την καταλληλότητα 

δεύτερη τεχνική είναι η γραπτή αξιολόγηση και τρίτη η προφορική, ενώ για την πιο 

συχνή χρήση η κατάταξή τους είναι αντίστροφα. Πιο συγκεκριµένα:  

    α) Η πιο κατάλληλη τεχνική αξιολόγησης, όπως και αυτή µε την πιο συχνή χρήση, 

θεωρήθηκε από τους εκπαιδευτικούς ότι είναι οι εργασίες που ανατίθενται κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος, αφού ο µέσος όρος της διακρίνεται αισθητά από τη δεύτερη 

τεχνική αξιολόγησης. Είναι τεχνική αξιολόγησης που γίνεται για διαµορφωτικούς 

σκοπούς,  απασχολεί όλους τους µαθητές, είτε ατοµικά είτε σε οµάδες, είναι 

ανεπίσηµη και γι’ αυτό χρειάζεται τη λιγότερη προετοιµασία από τους εκπαιδευτικούς, 

και δεν απαιτεί την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους γονείς και στη διεύθυνση 

του σχολείου. 

    β) ∆εύτερη σε σειρά τεχνική αξιολόγησης για την καταλληλότητα είναι η γραπτή 

αξιολόγηση και τρίτη η προφορική, ενώ για τη συχνή χρήση οι δύο αυτές τεχνικές 

είναι δεύτερη και τρίτη αντίστροφα, και έχουν τιµές mean rank µε µικρή αλλά ικανή 

διαφορά µεταξύ τους σε κάθε περίπτωση. 

Είναι επίσηµες τεχνικές αξιολόγησης που γίνονται για συγκριτικούς σκοπούς και 

απαιτείται η κοινοποίηση των αποτελεσµάτων τους στους γονείς ή και στη διεύθυνση 

του σχολείου. Παρόλο που χρειάζονται πολύ δουλειά από τον εκπαιδευτικό για να 

προετοιµαστούν και είναι επίσηµες τεχνικές αξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται 

ότι τις προτιµούν γιατί γνωρίζουν καλά πώς να τις κάνουν σύµφωνα µε τις κρατικές 

οδηγίες του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών. Επίσης, είναι προφανές γιατί 

χρησιµοποιούν πιο συχνά την προφορική αξιολόγηση από τη γραπτή, αφού απαιτεί 

τη λιγότερη προετοιµασία και είναι πιο γρήγορη και εύκολη να γίνει. Τέλος, είναι 

τεχνικές αξιολόγησης που λαµβάνουν χώρα σε συγκεκριµένες συνθήκες και µπορούν 

να ελεγχθούν από τον εκπαιδευτικό λόγω του ότι µπορεί να προετοιµάσει τις 

ερωτήσεις που θα κάνει στους µαθητές είτε γραπτά είτε προφορικά και δεν µπορούν 

να οδηγήσουν σε καταστάσεις που να είναι απρόβλεπτες για τον ίδιο.       
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    γ) Η παρατήρηση και η αξιολόγηση δεξιοτήτων είναι τέταρτη και πέµπτη τεχνική 

αξιολόγησης αντίστοιχα και στις δύο περιπτώσεις κατάταξης µε αισθητή διαφορά από 

την τρίτη και έκτη περίπτωση στην κατάταξη και µε µεγαλύτερη διαφορά στις τιµές 

των mean rank στην καταλληλότητα από ότι στη συχνή χρήση. Στη συχνή χρήση 

έχουν µικρή, αλλά ικανή διαφορά µεταξύ τους. 

Είναι τεχνικές αξιολόγησης που γίνονται για διαµορφωτικούς σκοπούς. Οι τεχνικές 

αυτές απαιτούν περισσότερες δεξιότητες από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, 

περισσότερη προετοιµασία µε πολλούς σκοπούς και χρήση της οµαδοσυνεργατικής 

διδασκαλίας. Είναι δεξιότητες για τις οποίες οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν καταρτιστεί 

στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα είτε στην προπτυχιακή τους εκπαίδευση, είτε 

στην εισαγωγική τους επιµόρφωση, είτε µε επιµορφώσεις κατά τη διάρκεια της 

υπηρεσίας τους. 

    δ) Η κατ’ οίκον εργασία είναι τελευταία και στις δύο περιπτώσεις µε µεγάλη 

διαφορά τιµής της mean rank από την προηγούµενη τεχνική. Όµως, στην 

καταλληλότητα η τιµή της mean rank είναι 5,06 που προσεγγίζει περισσότερο στο 6, 

ενώ στη συχνή χρήση είναι 4,64. Αυτό δείχνει ότι υπάρχει µεγαλύτερη συµφωνία 

στους εκπαιδευτικούς ότι η κατ’ οίκον εργασία είναι η λιγότερο κατάλληλη τεχνική για 

την αξιολόγηση από ότι για τη λιγότερο συχνή χρήση της. 

Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι η κατ’ οίκον εργασία είναι η λιγότερο κατάλληλη 

τεχνική αξιολόγησης και αυτή που χρησιµοποιούν λιγότερο συχνά, διαχωρίζοντας τη 

από όλες τις άλλες τεχνικές αξιολόγησης. Αυτό ίσως µπορεί να συµβαίνει διότι 

θεώρησαν ότι δε µπορούν να είναι σίγουροι ότι η εργασία που ανατέθηκε στους 

µαθητές έγινε αποκλειστικά από τους ίδιους ή µε τη βοήθεια των γονέων ή και 

κάποιων φροντιστών. Επίσης, µπορεί να θεωρούν ότι ο σκοπός της εργασίας κατ’ 

οίκον δεν είναι να αξιολογηθούν οι µαθητές, αλλά να ασχοληθούν µε αυτήν ώστε να 

ελέγξουν τη γνώση που απέκτησαν στο σχολείο και να πάρουν ανατροφοδότηση. 

    ε) Εκτός από την πρώτη και τελευταία τεχνική αξιολόγησης στην κατάταξη για την 

καταλληλότητα που οι τιµές των mean rank διαφέρουν αισθητά µεταξύ τους, οι 

υπόλοιπες τιµές είναι πολύ κοντά µεταξύ του 3 και του 4. Το ίδιο συµβαίνει και στη 

σειρά κατάταξης για την πιο συχνή χρήση των τεχνικών αξιολόγησης. Αυτό δείχνει ότι 

για την πρώτη και τελευταία τεχνική αξιολόγησης και στις δύο περιπτώσεις κατάταξης 

υπάρχει µεγάλη συµφωνία µεταξύ των εκπαιδευτικών, ενώ για τις υπόλοιπες τεχνικές 

υπάρχει µια σχετική συµφωνία.   
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Β. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς της αξιολόγησης 

Στην ερώτηση 7 του Α΄ µέρους του ερωτηµατολογίου οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

κατατάξουν τους σκοπούς αξιολόγησης που θεωρούν τους πιο σηµαντικούς για την 

αξιολόγηση των µαθητών τους στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Τα αποτελέσµατα  

παρουσιάζονται στο ιστόγραµµα 1 που ακολουθεί. 

Κατά τη διαδικασία του Kendall test υπολογίστηκαν οι συντελεστές W και p. Από την 

τιµή του συντελεστή W, που είναι 0,52, φαίνεται πως υπάρχει µεγάλη συµφωνία στον 

τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί κατέταξαν τους τέσσερις αυτούς σκοπούς, που 

είναι στατιστικά σηµαντική, αφού p=0,001<0,05. Η συµφωνία αυτή είναι ιδιαίτερα 

εµφανής. 

Το ιστόγραµµα 1 που ακολουθεί δείχνει τον τρόπο µε τον οποίο ανταποκρίθηκαν οι 

εκπαιδευτικοί στο ερώτηµα που τους ζητούσε να βάλουν σε σειρά τους τέσσερις 

σκοπούς της αξιολόγησης ανάλογα µε το πόσο σηµαντικοί είναι. Για το σκοπό της 

παρουσίασης των αποτελεσµάτων του Kendall test σε φθίνουσα σειρά 

σηµαντικότητας, από τον πιο σηµαντικό σκοπό στο λιγότερο σηµαντικό σκοπό 

αξιολόγησης των µαθητών στα Μαθηµατικά, έγινε η διαδικασία “new mean rank = 4 - 

mean rank”, αφού οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αξιολογήσουν µε 1 τον πιο 

σηµαντικό σκοπό και 4 το λιγότερο σηµαντικό. Συνεπώς, παρουσιάζονται οι µέσοι 

όροι που προήλθαν από τον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί κατέταξαν τους 

σκοπούς της αξιολόγησης (new mean rank), έτσι που το 3 να αντιστοιχεί στο 

σηµαντικότερο σκοπό και το 0 στο λιγότερο σηµαντικό. 

     Ιστόγραμμα 1. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς της αξιολόγησης 
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Πιο συγκεκριµένα:  

α) Το 75% των εκπαιδευτικών, ένα πολύ µεγάλο ποσοστό, θεώρησαν το σκοπό του 

εντοπισµού των αναγκών των µαθητών και προγραµµατισµού της διδασκαλίας τους 

που σχετίζεται µε τη διαµορφωτική αξιολόγηση, ως τον πιο σηµαντικό και κύριο 

σκοπό. Μόνο 2 εκπαιδευτικοί θεώρησαν αυτόν το σκοπό ως το λιγότερο σηµαντικό 

απ’ όλους. Ο µέσος όρος κατάταξης 2,67 αυτού του σκοπού ξεχωρίζει αισθητά από 

τον επόµενο µέσο όρο 1,76, που δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη µεγάλη 

σηµασία του για τη βελτίωση των επιτευγµάτων µάθησης των µαθητών, αφού τους 

παρέχει πληροφορίες που µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως ανατροφοδότηση για να 

τροποποιήσουν τις δραστηριότητες διδασκαλίας και µάθησης, ώστε να 

ικανοποιήσουν τις ανάγκες των µαθητών τους.   

β) Ο αµέσως επόµενος σηµαντικός σκοπός σύµφωνα µε την κατάταξη των 

εκπαιδευτικών, µε ποσοστό 62% στη δεύτερη θέση, είναι αυτός που σχετίζεται µε την 

αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του προγράµµατος που προσφέρεται στους 

µαθητές. Ο µέσος όρος κατάταξης του σκοπού αυτού διαφέρει αισθητά από τον 

προηγούµενο και τον επόµενο µέσο όρο, όπως φαίνεται από το ιστόγραµµα 1. Η 

αξιολόγηση του προγράµµατος θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς πιο σηµαντικός 

σκοπός από την αυτοαξιολόγησή τους. Επίσης, µόνο 8 εκπαιδευτικοί θεώρησαν αυτό 

το σκοπό ως το λιγότερο σηµαντικό απ’ όλους.  

γ) Οι δύο τελευταίοι σκοποί στη σειρά κατάταξης, µε αισθητή διαφορά από τους 

προηγούµενους, είναι η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών, που είναι ο τρίτος στη 

σειρά, και να µπορούν να συγκρίνουν τους µαθητές τους, που είναι ο τελευταίος 

σκοπός, όπως φαίνεται από τους µέσους όρους στο ιστόγραµµα 1. Οι µέσοι όροι 

κατάταξης τους, 0,96 και 0,61 αντίστοιχα, δείχνουν ότι έχουν ικανή αλλά όχι αισθητή 

διαφορά µεταξύ τους, αφού οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, περίπου το 80%, ενώ 

τους θεώρησαν ως τους δύο λιγότερο σηµαντικούς σκοπούς, η µεταξύ τους διαφορά 

δεν είναι αντίστοιχα µεγάλη.  

δ) Η συγκριτική αξιολόγηση είναι τελευταία στη σειρά κατάταξης και αυτό δείχνει ότι 

ενώ οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι δεν είναι σηµαντική για τη βελτίωση της 

µάθησης του µαθητή, παρόλα αυτά συνεχίζουν να τη χρησιµοποιούν σε βάρος της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης που τη θεωρούν ως τον κυριότερο σκοπό αξιολόγησης. 

Από τα αποτελέσµατα παρατηρούµε επίσης ότι µόλις 4 εκπαιδευτικοί, ποσοστό 3% 

των 142 εκπαιδευτικών που συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο, θεώρησαν ότι η 

συγκριτική αξιολόγηση είναι ο σηµαντικότερος σκοπός αξιολόγησης.     
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5.1.2. Η επεξεργασία των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στο 

ερωτηµατολόγιο 

Α. Γραπτή αξιολόγηση στο µάθηµα των Μαθηµατικών 

Οι ερωτήσεις 1 – 14 του Β΄ Μέρους του ερωτηµατολογίου αναφέρονται στη χρήση 

γραπτού δοκιµίου (τεστ) στο µάθηµα των Μαθηµατικών. 

Στην πρώτη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι χρησιµοποιούν γραπτό δοκίµιο 

‘περισσότερες από µια φορά στα πλαίσια µιας ενότητας’ κατά 34,5%, ‘στο τέλος κάθε 

ενότητας’ κατά 57%, ‘µια φορά το τρίµηνο’ κατά 3,5% και ‘ποτέ’ κατά 4,9%. Οι 

εκπαιδευτικοί που απάντησαν ότι δεν κάνουν γραπτή αξιολόγηση ήταν µόλις 7 στους 

142, οι οποίοι και δεν απάντησαν στις υπόλοιπες ερωτήσεις αυτού του µέρους, ενώ 

αυτοί που απάντησαν ότι κάνουν γραπτή αξιολόγηση ‘µια φορά το τρίµηνο’ ήταν 

µόλις 5.    

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτήν την ερώτηση συµβαδίζουν µε τις 

απαντήσεις τους µε την υψηλή κατάταξη για την καταλληλότητα και τη συχνή χρήση 

της γραπτής αξιολόγησης. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, που είναι 130 µε ποσοστό 

91,5%, δίνουν µεγάλη βαρύτητα στη γραπτή αξιολόγηση στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών. 

Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach-α ήταν αρκετά ικανοποιητικός για τις ερωτήσεις 

που κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε τη χρήση της γραπτής 

αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Με τιµή 0,59, που δεν αλλάζει 

σηµαντικά µε την αφαίρεση οποιασδήποτε ερώτησης του ερωτηµατολογίου, µας 

δείχνει ότι υπάρχει εσωτερική οµοιογένεια των ερωτήσεων και ότι η κλίµακα είναι 

αξιόπιστη µε βάση τις συσχετίσεις µεταξύ των αντικειµένων της κλίµακας.   

Στον πίνακα 5 που ακολουθεί φαίνονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε κάθε µία ερώτηση του ερωτηµατολογίου για τη 

χρήση του γραπτού δοκιµίου (τεστ) στα Μαθηµατικά, µε το 1 να αναφέρεται σε 

γεγονότα που συµβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως το 5 σε αυτά που 

συµβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’. 
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Πίνακας 5. Οι μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε κάθε μία ερώτηση για τη χρήση του γραπτού δοκιμίου στα 

Μαθηματικά  

Γραπτό δοκίμιο (τεστ) στο μάθημα των Μαθηματικών 

Α/Α Ερωτήσεις 
Μέση 

τιμή* 

Τυπική 

απόκλιση 

1. Τα γραπτά δοκίμια περιλαμβάνουν ερωτήσεις: 

          Α. πολλαπλής επιλογής 3,11 1,39 

          Β. ορθού / λάθος 3,14 1,37 

          Γ. συμπλήρωσης 3,64 1,30 

          Δ. αντιστοίχισης 3,39 1,38 

          Ε. σύντομης απάντησης 3,50 1,35 

          Στ. ερωτήσεις ανοικτού τύπου 2,86 1,42 

          Ζ. λύσης προβλήματος 4,58 0,77 

2. Λαμβάνω υπόψη τις ικανότητες των μαθητών  για την 

κατασκευή του γραπτού δοκιμίου  
4,47 0,75 

3. Δίνω διευκρινίσεις σε μαθητή που δεν έχει κατανοήσει μια 

ερώτηση 
4,30 1,02 

4. Όλοι οι μαθητές έχουν τον ίδιο χρόνο στη διάθεσή τους  4,27 1,03 

5. Πριν ξεκινήσουν οι μαθητές να συμπληρώνουν το γραπτό δοκίμιο: 

          Α. εξηγώ με λεπτομέρεια κάθε ερώτηση 4,12 1,36 

          Β. δίνω γενικές οδηγίες  3,70 1,55 

          Γ.  δε δίνω καμία οδηγία, οι ερωτήσεις είναι 

              ξεκάθαρες 
1,47 1,01 

6. Παρέχω βοήθεια σε μαθητή που δυσκολεύεται 4,03 1,15 

7. Οι μαθητές ζητούν εξηγήσεις κατά τη διάρκεια της εξέτασης 3,87 1,15 

8. Όλοι οι μαθητές απαντούν στις ίδιες ερωτήσεις 3,73 1,40 

9. Αν ένας αριθμός μαθητών δεν έχει κατανοήσει μια 

ερώτηση, τους διακόπτω όλους και δίνω περαιτέρω 

διευκρινίσεις 

3,70 1,38 

10. Καταγράφω τους στόχους μου πριν την κατασκευή του τεστ 

και τους ταιριάζω με τις αντίστοιχες ερωτήσεις 
3,64 1,37 

11. Οι ερωτήσεις ζητούν εξήγηση της διαδικασίας που 3,43 1,34 
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ακολουθούν  

12. Περιλαμβάνουν ερωτήσεις που σχετίζονται μεταξύ τους  3,11 1,13 

13. Περιλαμβάνουν μόνο έτοιμες ερωτήσεις από το βιβλίο 

αξιολόγησης  
2,59 1,27 

 
* 1= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως  

  5= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’ 

Η εξέταση των αποτελεσµάτων του πίνακα 5 µας επιτρέπει να κάνουµε τις παρακάτω 

παρατηρήσεις. Για την κατασκευή του γραπτού δοκιµίου οι εκπαιδευτικοί απάντησαν 

µε τον πολύ µεγάλο µέσο όρο 4,58, που είναι πολύ κοντά στο 5, και την πολύ µικρή 

τυπική απόκλιση 0,77 ότι τα γραπτά τους δοκίµια περιλαµβάνουν ‘λύση 

προβλήµατος’, µε µόνο δύο εκπαιδευτικούς να δηλώνουν ότι δεν την χρησιµοποιούν 

‘καθόλου’. Η µικρή τυπική απόκλιση µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τις 

ερωτήσεις ‘λύσης προβλήµατος’ ως αυτές που τις χρησιµοποιούν ‘πολύ συχνά ή 

πάντοτε’ µε πολύ µεγάλη συµφωνία µεταξύ τους.  

Βέβαια, η µικρή τυπική απόκλιση µπορεί να παρουσιάζει είτε το πρόβληµα ότι η 

ερώτηση αυτή έχει µια δεδοµένη απάντηση και ισχύει πάντα, είτε το πρόβληµα του 

παράγοντα κοινωνικής αξιοπιστίας (social reliability factor), δηλαδή την κατάσταση 

στην οποία οι εκπαιδευτικοί απαντούν µε αυτόν τον τρόπο γιατί µόνο αυτή η 

απάντηση θεωρείται κοινωνικά αποδεκτή. Έτσι, οι ερωτήσεις που παρουσιάζουν 

µεγάλη τυπική απόκλιση εξαλείφουν περισσότερο αυτά τα προβλήµατα και δείχνουν 

περισσότερο την ειλικρίνεια των απαντήσεων των εκπαιδευτικών.   

Οι επόµενες προτιµήσεις τους κατά φθίνουσα σειρά ήταν οι ερωτήσεις 

‘συµπλήρωσης’, ‘σύντοµης απάντησης’, ‘αντιστοίχισης’, ‘ορθού/λάθους’, πολλαπλής 

επιλογής’ και τέλος, οι ερωτήσεις ‘ανοικτού τύπου’, δηλαδή ερωτήσεις όπου δεν 

υπάρχει µία µόνο σωστή απάντηση. Οι µέσοι όροι τους κυµαίνονται από 3,64 έως 

3,11, που δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν µε µεγάλο ποσοστό ότι τις 

προτιµούν από ‘µέτρια ως συχνά’ και οι τυπικές αποκλίσεις τους δείχνουν ότι 

υπάρχει κάποια σχετική συµφωνία µεταξύ των εκπαιδευτικών, ενώ αντίθετα για τις 

ερωτήσεις ‘ανοικτού τύπου’ παρουσιάζεται η µικρότερη µέση τιµή 2,86 και η 

µεγαλύτερη τυπική απόκλιση 1,43, που µας δείχνουν ότι δεν υπάρχει οµοιογένεια 

στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 

Για την κατασκευή του γραπτού δοκιµίου, το 57,8% των εκπαιδευτικών απάντησε ότι 

λαµβάνει ‘πάντοτε’ υπόψη τις ικανότητες των µαθητών του για να κατασκευάσει ένα 

γραπτό δοκίµιο στο µάθηµα των Μαθηµατικών, µε µόνο έναν εκπαιδευτικό να 
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απαντάει ότι δεν το κάνει ‘καθόλου’. Ο µέσος όρος 4,47 είναι πολύ υψηλός, ενώ η 

τυπική απόκλιση 0,75 είναι πολύ µικρή που δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν 

µεταξύ τους ότι οι απαιτήσεις τους πρέπει να προσαρµόζονται στις ικανότητες των 

µαθητών τους και η αξιολόγησή τους στις ανάγκες τους για µάθηση, που είναι 

διαδικασίες της διαµορφωτικής αξιολόγησης. Για τα προβλήµατα της µικρής τυπικής 

απόκλισης ισχύουν κι εδώ όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως.   

Κατά τη διαδικασία της εξέτασης µε τη χρήση του γραπτού δοκιµίου η πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι δίνουν ‘πάντοτε’ διευκρινίσεις σε µαθητή που δεν 

έχει κατανοήσει µια ερώτηση, ενώ µόνο τρεις απάντησαν ότι δεν το κάνουν 

‘καθόλου’. Αυτές οι απαντήσεις τους έρχονται σε συµφωνία και µε το ότι ‘πάντοτε’ 

παρέχουν βοήθεια σε κάποιον µαθητή που δυσκολεύεται, µε σχεδόν παρόµοιους 

υψηλούς µέσους όρους και µικρές τυπικές αποκλίσεις. Το ίδιο συµβαίνει και µε τις 

δηλώσεις τους στο ίδιο θέµα για έναν αριθµό µαθητών της τάξης. Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών σε ποσοστό 39,3% απάντησε ότι διακόπτουν ‘πάντοτε’ την εξέταση 

και δίνουν διευκρινίσεις όταν εντοπίσουν δυσκολία σε αρκετούς µαθητές. 

Σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι όλοι οι µαθητές έχουν ‘συχνά έως 

πάντοτε’ τον ίδιο χρόνο για τη συµπλήρωση ενός γραπτού δοκιµίου, ενώ µόλις 

τέσσερις εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν έχουν ‘ποτέ’ τον ίδιο χρόνο.  

Ένα ποσοστό µεγαλύτερο του 75% των εκπαιδευτικών και µε µέσο όρο απαντήσεων 

1,47 αρνήθηκε τελείως ότι δε δίνει καµία οδηγία πριν ξεκινήσουν οι µαθητές να 

συµπληρώνουν το γραπτό δοκίµιο, ενώ αντίθετα το 60,7% των εκπαιδευτικών και µε 

µέσο όρο απαντήσεων 4,12, αλλά µε µεγαλύτερη διαφωνία µεταξύ τους, απάντησαν 

ότι δίνουν ‘πάντοτε’ λεπτοµερείς οδηγίες για κάθε ερώτηση/δραστηριότητα και τέλος, 

ένα ποσοστό 46,7% και µέσο όρο 3,70, ότι δίνουν ‘πάντοτε’ γενικές οδηγίες για τη 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου.   

Αυτό που πρέπει να σηµειωθεί είναι ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί απαντούν κατά πολύ 

µεγάλο ποσοστό ότι δίνουν είτε λεπτοµερείς είτε γενικές οδηγίες πριν τη 

συµπλήρωση του γραπτού δοκιµίου από τους µαθητές, παρόλα αυτά φαίνεται ότι οι 

µαθητές δεν τις καταλαβαίνουν και ζητούν ‘συχνά έως πάντοτε’ κι άλλες διευκρινίσεις 

κατά τη διάρκεια της εξέτασης, µε µόλις έξι εκπαιδευτικούς να απαντούν ότι οι 

µαθητές τους δεν το κάνουν ‘ποτέ’.  

Ένα µεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών (43,7%) απάντησε ότι όλοι οι µαθητές 

‘πάντοτε’ καλούνται να απαντήσουν στις ίδιες ερωτήσεις σε κάθε γραπτό δοκίµιο, µε 

µέσο όρο 3,73, και τυπική απόκλιση 1,40 που δείχνει ότι δεν υπάρχει µεγάλη 

οµοιογένεια των απαντήσεων. 



 - 83 - 

Ακόµα, οι εκπαιδευτικοί πριν κατασκευάσουν το γραπτό τους δοκίµιο καταγράφουν 

‘συχνά έως πάντοτε’ τους στόχους που θέλουν να αξιολογήσουν, δηλαδή οι 

περισσότεροι από αυτούς προγραµµατίζουν και δεν κάνουν τυχαία τη γραπτή τους 

αξιολόγηση, ενώ οι ερωτήσεις / δραστηριότητες των γραπτών δοκιµίων ζητούν 

‘συχνά’ από τους µαθητές να εξηγήσουν τη διαδικασία που ακολουθούν για να βρουν 

ένα αποτέλεσµα. Αντιθέτως, απέφυγαν να πάρουν ακραίες θέσεις (µέσος όρος 3,11) 

για το αν κάποιες ερωτήσεις/δραστηριότητες του γραπτού δοκιµίου τους σχετίζονται 

µεταξύ τους, απαντώντας ‘ούτε σπάνια ούτε συχνά’ κατά ποσοστό 34,1%.  

Τέλος, µε το µικρό µέσο όρο 2,59 οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αρνήθηκαν ότι 

χρησιµοποιούν ερωτήσεις/δραστηριότητες που υπάρχουν έτοιµες στο βιβλίο 

αξιολόγησης των Μαθηµατικών, µε ποσοστό 28,2% να απαντάει ότι δεν το κάνει 

‘καθόλου’, δηλώνοντας µε αυτόν τον τρόπο ότι τις κατασκευάζουν µόνοι τους, 

διαδικασία που δείχνει ότι ασχολούνται για να προετοιµάσουν κάτι που απαιτεί την 

προσπάθειά τους και δεν το βρίσκουν απλά έτοιµο.  

Β. Προφορική αξιολόγηση στο µάθηµα των Μαθηµατικών 

Οι ερωτήσεις 1 – 8 του Γ’ Μέρους του ερωτηµατολογίου αναφέρονται στη χρήση της 

προφορικής αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών.  

Στην πρώτη ερώτηση, µε ποσοστό 72,5%, 103 εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι 

χρησιµοποιούν την προφορική αξιολόγηση ‘περισσότερες από µια φορά στα πλαίσια 

µιας ενότητας’, ‘στο τέλος κάθε ενότητας’ κατά 15,5%, ‘µια φορά το τρίµηνο’ κατά 

3,5% και ‘ποτέ’ κατά 8,5%. Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν ότι δεν κάνουν 

προφορική αξιολόγηση ήταν 12 στους 142, οι οποίοι και δεν απάντησαν στις 

υπόλοιπες ερωτήσεις αυτού του µέρους, ενώ αυτοί που απάντησαν ότι κάνουν 

προφορική αξιολόγηση ‘µια φορά το τρίµηνο’ ήταν µόλις πέντε. 

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτήν την ερώτηση συµβαδίζουν µε τις 

απαντήσεις τους µε την υψηλή κατάταξη για την καταλληλότητα και τη συχνή χρήση 

της προφορικής αξιολόγησης. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, που είναι 125 µε 

ποσοστό 88%, δίνουν µεγάλη βαρύτητα στην προφορική αξιολόγηση στο µάθηµα 

των Μαθηµατικών. 

Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s-α ήταν αρκετά ικανοποιητικός για τις 

ερωτήσεις που κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε τη χρήση της 

προφορικής αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Με τιµή 0,56, που δεν 

αλλάζει σηµαντικά µε την αφαίρεση οποιασδήποτε ερώτησης του ερωτηµατολογίου, 
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µας δείχνει ότι υπάρχει εσωτερική οµοιογένεια των ερωτήσεων και ότι η κλίµακα είναι 

αξιόπιστη µε βάση τις συσχετίσεις µεταξύ των αντικειµένων της κλίµακας.   

Στον πίνακα 6 που ακολουθεί φαίνονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε κάθε µία ερώτηση του ερωτηµατολογίου για τη 

χρήση της προφορικής αξιολόγησης στα Μαθηµατικά, µε το 1 να αναφέρεται σε 

γεγονότα που συµβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως το 5 σε αυτά που 

συµβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’.   

Πίνακας 6. Οι μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε κάθε μία ερώτηση για τη χρήση της προφορικής αξιολόγησης 

στα Μαθηματικά  

Προφορική αξιολόγηση στο μάθημα των Μαθηματικών 

Α/Α Ερωτήσεις 
Μέση 

τιμή* 

Τυπική 

απόκλιση 

1. Λαμβάνω υπόψη τις ικανότητες των μαθητών για τις 

ερωτήσεις που υποβάλλω 
4,53 0,74 

2. Αν ένας μαθητής δυσκολεύεται να απαντήσει, τότε  

       Α. επαναδιατυπώνω την ερώτηση 4,17 1,21 

       Β. δίνω επιπλέον στοιχεία 4,18 1,02 

       Γ. υποβάλλω διαφορετική ερώτηση 2,82 1,52 

       Δ. ζητώ να απαντήσουν άλλοι μαθητές 2,22 1,35 

3. Αξιολογώ προφορικά τους μαθητές: 

        Α. τυχαία  3,77 1,38 

        Β. προγραμματισμένα με τη γνώση των μαθητών 2,82 1,38 

        Γ. προγραμματισμένα χωρίς τη γνώση των μαθητών 3,42 1,30 

4. Όλοι οι μαθητές έχουν τον ίδιο χρόνο στη διάθεσή τους να 

απαντήσουν  
3,53 1,28 

5. Γνωρίζω από πριν τους μαθητές που θα αξιολογήσω 

προφορικά και τι θα τους ρωτήσω 
3,48 1,16 

6. Διατυπώνω διαφορετικά μια ερώτηση που φαίνεται να 

μην καταλαβαίνουν οι μαθητές 
3,27 1,13 

7. Αξιολογώ προφορικά για να ελέγξω την ορθότητα των  

αποτελεσμάτων του γραπτού δοκιμίου  
3,25 1,27 
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* 1= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως  

  5= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’ 

Η εξέταση των αποτελεσµάτων του πίνακα 6 µας επιτρέπει να κάνουµε τις παρακάτω 

παρατηρήσεις. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αρνήθηκε ότι ‘ποτέ’ δε λαµβάνει 

υπόψη τις ικανότητες των µαθητών για να τους υποβάλλει αντίστοιχα εύκολη ή 

δύσκολη ερώτηση και επίσης, είναι χαρακτηριστικό ότι µόνο τρεις εκπαιδευτικοί 

δήλωσαν ότι το κάνουν ‘σπάνια’. Με µέσο όρο 4,53 και τυπική απόκλιση 0,74 

παρατηρείται µεγάλη ταύτιση απόψεων των εκπαιδευτικών που µε ποσοστό 65,4% 

δηλώνουν ότι το κάνουν ‘πάντοτε’. Στην ερώτηση αυτή, εµφανίζονται επίσης τα 

προβλήµατα που αναφέρθηκαν για τη µικρή τυπική απόκλιση σχετικά µε τον 

παράγοντα κοινωνικής αξιοπιστίας ή της µοναδικής δεδοµένης απάντησης. 

Στην ερώτηση που κλήθηκαν οι εκπαιδευτικοί να απαντήσουν τι κάνουν αν ένας 

µαθητής δυσκολεύεται να απαντήσει σε µια προφορική ερώτηση, η πλειοψηφία 

(60%) απάντησε ότι αναγκάζεται ‘συχνά’ να διατυπώσει διαφορετικά τις προφορικές 

ερωτήσεις που δεν καταλαβαίνουν οι µαθητές, και πιο συγκεκριµένα µε µεγάλους 

µέσους όρους και µε µεγάλη συµφωνία µεταξύ τους προτίµησαν τις επιλογές ότι 

‘πολύ συχνά’ επαναδιατυπώνουν την ερώτηση ή ότι δίνουν επιπλέον στοιχεία, ενώ 

αντίθετα µε µικρούς µέσους όρους, αλλά όχι µε τόσο µεγάλη συµφωνία µεταξύ τους, 

ότι ‘ποτέ’ δεν υποβάλλουν διαφορετική ερώτηση (ποσοστό 32,3%) ή ότι ζητούν από 

τα άλλα παιδιά να δώσουν την απάντηση (ποσοστό 43,1%). Οι προτιµήσεις αυτές 

δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους να 

απαντήσουν στις ερωτήσεις που τους υποβάλλουν, ώστε να βελτιώσουν την 

αυτοεκτίµηση και τον αυτοσεβασµό τους και να γίνουν περισσότερο ενεργοί 

συµµετέχοντες στις διαδικασίες µάθησης στην τάξη, διαδικασίες που 

περιλαµβάνονται στη λειτουργία της διαµορφωτικής αξιολόγησης.  

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών διίστανται ανάµεσα στις τέσσερις επιλογές από 

‘σπάνια έως πάντοτε’ για το αν οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν από πριν ποιους µαθητές 

θα αξιολογήσουν προφορικά και επιπλέον τι ερωτήσεις θα υποβάλλουν στον καθένα. 

Ένα ποσοστό 70,8% των εκπαιδευτικών απάντησε ότι αξιολογούν τυχαία προφορικά 

τους µαθητές τους από ‘συχνά έως πάντοτε’, ενώ οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

επίσης διίστανται µε ποσοστό περίπου 20% και στις πέντε επιλογές της κλίµακας για 

το αν προγραµµατίζουν την προφορική τους αξιολόγηση κι αυτή είναι εν γνώσει των 

µαθητών (επίσηµα). Περίπου το ίδιο συµβαίνει και στις απόψεις για το αν 

προγραµµατίζουν την προφορική τους αξιολόγηση αλλά δεν είναι εν γνώσει των 

µαθητών τους (ανεπίσηµα). Οι απόψεις αυτές απεικονίζονται και στους µέσους 
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όρους που είναι κοντά στο 3 και τις σχετικά µεγάλες τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών που δείχνουν τη σχετική ανοµοιογένειά τους. 

Περίπου οι µισοί εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι ‘συχνά έως πάντοτε’ όλοι οι µαθητές 

έχουν τον ίδιο χρόνο να απαντήσουν σε µια προφορική ερώτηση, µε το 31,5% των 

εκπαιδευτικών να δηλώνει ότι ισχύει ‘πάντοτε’.  

Τέλος, οι απόψεις των εκπαιδευτικών δεν είναι επίσης ξεκάθαρες για το αν ελέγχουν 

την ορθότητα των αποτελεσµάτων που προκύπτουν από τη γραπτή αξιολόγηση 

µέσω της προφορικής αξιολόγησης, γι’ αυτό και το µεγαλύτερο ποσοστό 26,9% 

(µέσος όρος 3,25 που είναι πολύ κοντά στο 3) παρατηρείται στην επιλογή ‘ούτε 

σπάνια ούτε συχνά’, µε τα υπόλοιπα ποσοστά να είναι περίπου ίδια. 

Γ. Παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων 

Οι ερωτήσεις 1 – 8 του ∆΄ Μέρους του ερωτηµατολογίου αναφέρονται στη χρήση της 

παρατήρησης/δοκιµίου εκτέλεσης δραστηριοτήτων στο µάθηµα των Μαθηµατικών.  

Στην πρώτη ερώτηση µε ποσοστό 60,6%, 86 εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι 

χρησιµοποιούν την παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων ‘περισσότερες 

από µια φορά στα πλαίσια µιας ενότητας’, ‘στο τέλος κάθε ενότητας’ κατά 25,4%, ‘µια 

φορά το τρίµηνο’ κατά 5,6% και ‘ποτέ’ κατά 8,5%. Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν 

ότι δε χρησιµοποιούν παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων ήταν 12 

στους 142, οι οποίοι και δεν απάντησαν στις υπόλοιπες ερωτήσεις αυτού του µέρους, 

ενώ αυτοί που απάντησαν ότι χρησιµοποιούν ‘µια φορά το τρίµηνο’ ήταν µόλις 8.    

Επίσης, 19 από τους 130 εκπαιδευτικούς, ποσοστό 15%, από αυτούς που 

απάντησαν ότι χρησιµοποιούν παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, δεν 

απάντησαν στις ερωτήσεις που αντιστοιχούν στη συνεργασία των µαθητών σε 

οµάδες. Όµως, δεν µπορούµε να γνωρίζουµε ποιες θα ήταν οι απαντήσεις σε αυτό το 

θέµα των 12 εκπαιδευτικών που δεν απάντησαν καθόλου σε αυτό το µέρος του 

ερωτηµατολογίου.  

Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach-α δεν ήταν αρκετά καλός για τρεις από τις 

ερωτήσεις που κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε τη χρήση της 

παρατήρησης/δοκιµίου εκτέλεσης δραστηριοτήτων στο µάθηµα των Μαθηµατικών. 

Με αρχική τιµή 0,39 του Cronbach-α παρουσιαζόταν πρόβληµα αξιοπιστίας των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις αυτού του µέρους του 

ερωτηµατολογίου. Έτσι, αφαιρώντας αρχικά την ερώτηση για το ‘αν παρατηρούν για 

να αξιολογήσουν µόνο το τελικό αποτέλεσµα της κάθε οµάδας όταν οι µαθητές τους 
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εργάζονται σε οµάδες’, ο δείκτης αξιοπιστίας ανέβαινε σηµαντικά στο 0,55, αλλά στη 

συνέχεια παρουσιαζόταν πρόβληµα µε την ερώτηση για το ‘αν παρατηρούν τυχαία 

τους µαθητές τους για σκοπούς αξιολόγησης’. Με την αφαίρεση και της ερώτησης 

αυτής ο δείκτης αξιοπιστίας ανέβαινε σηµαντικά στο 0,64. Στη συνέχεια 

παρουσιαζόταν πρόβληµα µε την ερώτηση για το ‘αν αποφασίζουν εκ των προτέρων 

ποιους µαθητές θα αξιολογήσουν µέσω συστηµατικής παρατήρησης’. Τελικά, µε την 

αφαίρεση και της ερώτησης αυτής από τη διαδικασία του Cronbach-α, ο δείκτης 

αξιοπιστίας υπολογίστηκε στην τιµή 0,68, που είναι µία πολύ ικανοποιητική τιµή 

αξιοπιστίας των απαντήσεων των εκπαιδευτικών, που δείχνει ότι υπάρχει εσωτερική 

οµοιογένεια των υπόλοιπων ερωτήσεων και ότι η κλίµακα είναι αξιόπιστη µε βάση τις 

συσχετίσεις µεταξύ των αντικειµένων της κλίµακας. Τα αποτελέσµατα των τριών 

αυτών ερωτήσεων παραλείπονται από τον πίνακα 4, όπως επίσης και ο αντίστοιχος 

σχολιασµός τους.  

Στον πίνακα 7 που ακολουθεί φαίνονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε κάθε µία ερώτηση του ερωτηµατολογίου για τη 

χρήση της παρατήρησης/δοκιµίου εκτέλεσης δραστηριοτήτων στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών, µε το 1 να αναφέρεται σε γεγονότα που συµβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή 

καθόλου’ έως το 5 σε αυτά που συµβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’.   

Πίνακας 7. Οι μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε κάθε μία ερώτηση για τη χρήση της παρατήρησης/δοκιμίου 

εκτέλεσης δραστηριοτήτων στα Μαθηματικά  

Παρατήρηση / δοκίμιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων στο μάθημα των 

Μαθηματικών 

Α/Α Ερωτήσεις  
Μέση 

τιμή* 

Τυπική 

απόκλιση 

1. Παρατηρώ την εκτέλεση δραστηριοτήτων για να ελέγξω 

τις δεξιότητες των μαθητών 
4,43 0,73 

2. Παρατηρώ τους μαθητές για να αξιολογήσω πώς λύνουν 

ένα πρόβλημα 
4,21 0,76 

3. Καταγράφω από πριν τους στόχους που θέλω να 

αξιολογήσω και πώς θα το κάνω 
3,63 1,17 

          Αν οι μαθητές εργάζονται σε ομάδες, παρατηρώ: 

4. το βαθμό που κάθε μαθητής συνεργάζεται με τους άλλους 4,20 0,88 

5. τη συνεισφορά του κάθε μαθητή στην ομάδα 4,20 0,84 
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* 1= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως  

  5= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’ 

Η εξέταση των αποτελεσµάτων του πίνακα 7 µας επιτρέπει να κάνουµε τις παρακάτω 

παρατηρήσεις. Με µεγάλη οµοιογένεια οι εκπαιδευτικοί (µέσος όρος 4,43, τυπική 

απόκλιση 0,73 και ποσοστό 90%) δήλωσαν ότι ‘πολύ συχνά’ παρατηρούν τους 

µαθητές τους για να ελέγξουν τις δεξιότητές τους κατά την εκτέλεση µιας 

δραστηριότητας, µε µόνο έναν εκπαιδευτικό να δηλώνει ότι δεν το κάνει ‘ποτέ’ και 

κανέναν ότι το κάνει ‘σπάνια’. Επίσης, µε την ίδια µεγάλη συµφωνία παρατηρούν 

‘πολύ συχνά’ για να αξιολογήσουν τη διαδικασία που ακολουθεί ένας µαθητής για να 

λύσει ένα πρόβληµα. Κανένας εκπαιδευτικός δεν απάντησε ‘καθόλου’ και µόνο δύο 

είπαν ότι το κάνουν ‘σπάνια’, που δείχνει ότι για τους εκπαιδευτικούς είναι πολύ 

σηµαντική η λύση προβλήµατος. Στις ερωτήσεις αυτές εµφανίζονται επίσης τα 

προβλήµατα που αναφέρθηκαν για τη µικρή τυπική απόκλιση σχετικά µε τον 

παράγοντα κοινωνικής αξιοπιστίας και της µοναδικής δεδοµένης απάντησης. 

Μόνο πέντε εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν προετοιµάζονται ‘ποτέ’ για την 

παρατήρηση των µαθητών τους καταγράφοντας εκ των προτέρων τους στόχους που 

θέλουν να αξιολογήσουν και πώς θα το επιτύχουν, ενώ οι υπόλοιποι συµφωνούν 

σχετικά ότι το κάνουν ‘συχνά’. Η διαδικασία αυτή της καταγραφής των στόχων εκ των 

προτέρων, απαιτεί προσπάθεια και προετοιµασία των εκπαιδευτικών από το σπίτι, 

που ίσως οι περισσότεροι από αυτούς να µην µπορούν να το κάνουν λόγω έλλειψης 

χρόνου. Παρόλα αυτά, είναι πολύ ικανοποιητικό το ποσοστό των εκπαιδευτικών που 

δείχνει την υπευθυνότητά του µε τη σωστή προετοιµασία εκ των προτέρων ώστε να 

βελτιώσουν τη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθητών τους, διαδικασίες που 

αποτελούν αρχές της διαµορφωτικής αξιολόγησης.   

Στις επόµενες παρατηρήσεις απάντησαν µόνο οι εκπαιδευτικοί που µε τον τρόπο 

αυτό δήλωσαν ότι οι µαθητές τους εργάζονται σε οµάδες για εργασίες που 

ανατίθενται κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Από τους 130 εκπαιδευτικούς που 

συµπλήρωσαν το ∆΄ Μέρος του ερωτηµατολογίου για την παρατήρηση/δοκίµιο 

εκτέλεσης δραστηριοτήτων, οι 19 εκπαιδευτικοί µε ποσοστό 15%, δεν απάντησαν σε 

αυτές τις τρεις ερωτήσεις, δηλαδή οι µαθητές τους δεν εργάζονται ποτέ σε οµάδες. ∆ε 

γνωρίζουµε τι θα απαντούσαν για αυτό το θέµα οι υπόλοιποι 12 εκπαιδευτικοί από 

τους 142 που δεν απάντησαν καθόλου στο ∆΄ Μέρος. 

Σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί (µε ποσοστό περίπου 82%) συµφώνησαν ότι όταν οι 

µαθητές τους εργάζονται σε οµάδες ‘πάντα’ παρατηρούν για να αξιολογήσουν το 

βαθµό στον οποίο κάθε µαθητής συνεργάζεται µε τους άλλους µαθητές και ‘πάντα’ 
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ενδιαφέρονται για να δουν τη συνεισφορά του κάθε µαθητή στην οµάδα. Το ποσοστό 

αυτό αντανακλάται στη µέση τιµή 4,20, που είναι η ίδια και στις δύο περιπτώσεις, και 

οι τυπικές αποκλίσεις δείχνουν ότι υπάρχει σχετικά µεγάλη συµφωνία στις 

προτιµήσεις τους. Αντίθετα, µόνο ένας εκπαιδευτικός απάντησε ότι ‘ποτέ’ δεν 

παρατηρεί το βαθµό στον οποίο ο κάθε µαθητής συνεργάζεται µε τους άλλους και 

µόνο τέσσερις είπαν ότι το κάνουν ‘σπάνια’, ενώ µόλις ένας εκπαιδευτικός απάντησε 

ότι ‘ποτέ’ δεν ενδιαφέρεται να δει τη συνεισφορά του κάθε µαθητή στην οµάδα και 

µόνο τρεις είπαν ότι το κάνουν ‘σπάνια’. 

∆.  Καταγραφή και κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης  

Οι ερωτήσεις 1 – 22 του Ε’ Μέρους του ερωτηµατολογίου αναφέρονται στην 

καταγραφή και κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών στους µαθητές, στους γονείς και στη διεύθυνση του σχολείου.  

Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach-α ήταν πολύ υψηλός για τις ερωτήσεις που 

κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε την καταγραφή και 

κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών. 

Με τιµή 0,82, που δεν αλλάζει σηµαντικά µε την αφαίρεση οποιασδήποτε ερώτησης 

του ερωτηµατολογίου, µας δείχνει ότι υπάρχει πολύ µεγάλη εσωτερική οµοιογένεια 

των ερωτήσεων και ότι η κλίµακα είναι πολύ αξιόπιστη, µε βάση τις συσχετίσεις 

µεταξύ των αντικειµένων της κλίµακας.  

Στον πίνακα 8 που ακολουθεί φαίνονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε κάθε µία ερώτηση του ερωτηµατολογίου για την 

καταγραφή και κοινοποίηση στους µαθητές, στους γονείς και στη διεύθυνση του 

σχολείου των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών, µε το 

1 να αναφέρεται σε γεγονότα που συµβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως το 5 σε 

αυτά που συµβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’.   

Πίνακας 8. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την καταγραφή και κοινοποίηση 

των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 

Α/Α Ερωτήσεις 
Μέση 

τιμή* 

Τυπική 

απόκλιση 

Καταγραφή των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 

1. Κρατώ αρχείο για τα αποτελέσματα από: 

       Α. γραπτό δοκίμιο (τεστ) 4,62 0,93 
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       Β. προφορική αξιολόγηση 3,75 1,50 

       Γ. δοκίμιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων 3,35 1,50 

       Δ. παρατήρηση 3,48 1,35 

2. Για την καταγραφή των αποτελεσμάτων χρησιμοποιώ: 

       Α. αριθμητική βαθμολογία 3,91 1,52 

       Β. συμβολική βαθμολογία 2,62 1,61 

       Γ. σχόλια για συγκεκριμένες ανάγκες του μαθητή 4,12 1,23 

       Δ. γενικά σχόλια για την επίδοση και πρόοδο του μαθητή 3,32 1,48 

3. Η καταγραφή αφορά: 

       Α. στην επίδοση κάθε μαθητή κατά άσκηση 2,89 1,55 

       Β. στη γενική επίδοση του μαθητή 4,30 1,09 

       Γ. στη συνολική επίδοση της τάξης 3,06 1,45 

       Δ. στην επίδοση του μαθητή κατά στόχο 3,82 1,30 

4. Αν οι μαθητές εργάζονται ομαδικά, καταγράφω σχόλια για: 

       Α. τη συνολική επίδοση κάθε ομάδας 3,58 1,29 

       Β. τη συνεισφορά του κάθε μαθητή στην ομάδα 4,24 1,09 

 
      Γ. την επίδοση κάθε μαθητή σε σύγκριση με τα υπόλοιπα 

           μέλη της ομάδας 
3,24 1,53 

5. Λαμβάνω υπόψη την κατ’ οίκον εργασία για να βγάλω 

συμπεράσματα για την επίδοση των μαθητών 
3,52 1,18 

Κοινοποίηση στους μαθητές 

6. Ενημερώνω τους μαθητές για αποτελέσματα από: 

       Α. γραπτή αξιολόγηση 4,70 0,73 

       Β. προφορική αξιολόγηση 3,92 1,27 

       Γ. παρατήρηση/αξιολόγηση δεξιοτήτων 3,66 1,21 

       Δ. εργασίες που τους ανατίθενται στην τάξη 4,34 0,93 

7. Κατά την ενημέρωση των μαθητών επισημαίνω τι πρέπει να 

κάνουν για να βελτιωθούν 
4,70 0,63 

8. 
Διορθώνω την κατ΄ οίκον εργασία και δίνω 

ανατροφοδότηση 
4,42 0,83 

9. Οι γραπτές αξιολογήσεις επιστρέφονται στους μαθητές αναγράφοντας:  

       Α. αριθμητική βαθμολογία 3,87 1,55 

       Β. συμβολική βαθμολογία 2,52 1,63 
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       Γ. γενικά σχόλια 3,42 1,42 

       Δ. σχόλια για συγκεκριμένες αδυναμίες 4,04 1,27 

       Ε. χωρίς κανένα σχόλιο ή βαθμολογία 1,20 0,70 

10. Συζητώ προσωπικά με κάθε μαθητή για την αξιολόγησή του 3,77 1,04 

11. Όλοι οι μαθητές ενημερώνονται με τον ίδιο τρόπο 3,63 1,43 

Κοινοποίηση στους γονείς και στη διεύθυνση του σχολείου 

12. Ενημερώνω τους γονείς για αποτελέσματα από: 

       Α. γραπτή αξιολόγηση 4,71 0,68 

       Β. προφορική αξιολόγηση 4,33 1,12 

       Γ. παρατήρηση/αξιολόγηση δεξιοτήτων 4,16 1,14 

       Δ. εργασίες που ανατίθενται στην τάξη 4,37 0,99 

13. Τους δίνω συμβουλές για το πώς να βοηθήσουν οι ίδιοι το 

παιδί τους να βελτιωθεί 
4,62 0,67 

14. Ζητώ από τους γονείς να μάθω πληροφορίες για: 

       Α. το χρόνο που διαβάζει ο μαθητής στο σπίτι 4,29 1,06 

       Β. τη συμπεριφορά του εκτός σχολείου 3,96 1,22 

       Γ. την οικογενειακή του κατάσταση 3,56 1,44 

       Δ. το πώς οι ίδιοι βοηθούν το παιδί τους στο σπίτι 4,39 0,96 

15. Προσαρμόζω τη συζήτηση στο επίπεδο των γονέων όταν 

υπάρχει πρόβλημα επικοινωνίας μαζί τους   
3,84 1,14 

16. Αναφέρω στους γονείς το βαθμό που συγκέντρωσε σε κάθε 

δοκίμιο   
3,42 1,41 

17. Τους αναφέρω την επίδοση του μαθητή σε σχέση με το 

επίπεδο της τάξης του 
2,83 1,38 

18. Συχνά πιστεύω ότι οι γονείς δεν κατανόησαν αυτά που τους 

ανέφερα για την αξιολόγηση του παιδιού τους  
2,16 1,29 

19. Ενημερώνω τη διεύθυνση του σχολείου για όλες τις 

αξιολογήσεις 
1,67 1,13 

 
* 1= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ σπάνια ή καθόλου’ έως  

  5= γεγονότα που συμβαίνουν ‘πολύ συχνά ή πάντοτε’ 

Η εξέταση των αποτελεσµάτων του πίνακα 8 µας επιτρέπει να κάνουµε τις παρακάτω 

παρατηρήσεις. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 111 στους 142 και µέση τιµή 

απαντήσεων 4,62, δήλωσε ότι κρατά αρχείο ‘πάντοτε’ για τα αποτελέσµατα της 
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γραπτής αξιολόγησης, µε µόνο 7 εκπαιδευτικούς να απαντούν ότι δεν το κάνουν 

‘ποτέ’. Η µικρή τυπική απόκλιση 0,93 δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί µε µεγάλη 

οµοιογένεια στις απαντήσεις τους προτιµούν να το κάνουν για λόγους ενηµέρωσης 

των µαθητών και των γονέων τους της επίδοσής τους στα Μαθηµατικά µε ασφαλή 

και αποδεδειγµένα συµπεράσµατα. 

Οι αµέσως επόµενες επιλογές τους, που είναι τεχνικές διαµορφωτικής αξιολόγησης, 

είναι η προτίµησή τους στα συµπεράσµατα της προφορικής τους αξιολόγησης, µε 

µέσο όρο 3,75, της παρατήρησης µε 3,48 και τέλος, του δοκιµίου εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων µε µέσο όρο 3,35. Οι τρεις αυτές προτιµήσεις παρουσιάζουν µεγάλη 

τυπική απόκλιση, που σηµαίνει ότι µπορούµε να βγάλουµε ασφαλέστερα 

συµπεράσµατα για την ειλικρίνεια των απαντήσεών τους.  

Για την καταγραφή των αποτελεσµάτων χρησιµοποιούν περισσότερο σχόλια για 

συγκεκριµένες ανάγκες του µαθητή, αριθµητική και όχι συµβολική βαθµολογία, και 

λιγότερο γενικά σχόλια για την επίδοση και την πρόοδο του µαθητή, που σηµαίνει ότι 

οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την αξία των πτυχών της διαµορφωτικής αξιολόγησης 

που οδηγούν στην αναγνώριση των αναγκών των µαθητών και της διαµόρφωσης της 

διδασκαλίας τους ώστε να βοηθήσουν τους µαθητές τους εξειδικευµένα και ατοµικά 

να βελτιώσουν τη µάθησή τους.  

Η καταγραφή των αποτελεσµάτων, όµως, αφορά περισσότερο τη γενική επίδοση του 

µαθητή, που δεν ενηµερώνει για τις συγκεκριµένες ανάγκες του, και κατόπιν µε 

φθίνουσα σειρά για την επίδοση του µαθητή κατά στόχο, τη συνολική επίδοση της 

τάξης και της επίδοσης κάθε µαθητή κατά άσκηση. Η διαδικασία αυτή που φαίνεται 

βάσει των απαντήσεών τους ότι πραγµατοποιούν, σηµαίνει ότι δεν αφιερώνουν τον 

κατάλληλο χρόνο για να καταγράψουν µε λεπτοµέρειες την επίδοση κάθε µαθητή είτε 

κατά στόχο είτε κατά άσκηση, και αυτό µπορεί να συµβαίνει είτε γιατί δεν έχουν τον 

κατάλληλο χρόνο για να το κάνουν είτε γιατί δε γνωρίζουν πώς να το κάνουν, 

σύµφωνα πάντα µε τις αρχές της διαµορφωτικής αξιολόγησης.  

Στην ερώτηση που αφορούσε πώς καταγράφουν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης 

στην περίπτωση που οι µαθητές τους εργάζονται οµαδικά, δεν απάντησαν οι 19 από 

τους 142 εκπαιδευτικούς, δηλαδή όσοι ακριβώς δεν απάντησαν στις αντίστοιχες 

ερωτήσεις για την οµαδική εργασία του ∆΄ Μέρους τους ερωτηµατολογίου για την 

παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων. Αυτό σηµαίνει ότι οι υπόλοιποι 12 

που δεν απάντησαν καθόλου όλο το ∆΄ Μέρος του ερωτηµατολογίου αλλά 

απάντησαν σε αυτήν την ερώτηση, δήλωσαν τελικά ότι οι µαθητές τους εργάζονται 

οµαδικά. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι προτιµούν να καταγράφουν περισσότερο 
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διαµορφωτικά σχόλια για τη συνεισφορά του κάθε µαθητή στην οµάδα παρά τη 

συνολική επίδοση της οµάδας και την επίδοση κάθε µαθητή σε σύγκριση µε τα 

υπόλοιπα µέλη της οµάδας. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών µοιράζονται σχεδόν 

εξίσου στις πέντε επιλογές της κλίµακας για τη συγκριτική αξιολόγηση, διαπίστωση 

που απεικονίζεται και στη µεγάλη τυπική απόκλιση (1,53) της ερώτησης αυτής.  

Τέλος, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν µε ποσοστό 57% ότι ‘συχνά έως 

πάντοτε’ λαµβάνουν υπόψη την κατ’ οίκον εργασία των µαθητών για να βγάλουν 

συµπεράσµατα για την επίδοσή τους.  

Για την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στους µαθητές, οι 

εκπαιδευτικοί ταυτίστηκαν στις απαντήσεις τους ότι ενηµερώνουν ‘πάντα’ τους 

µαθητές τους περισσότερο για τα αποτελέσµατα της γραπτής αξιολόγησης 

χρησιµοποιώντας σχόλια για συγκεκριµένες αδυναµίες τους, αλλά και γενικά σχόλια, 

και προτιµώντας την αριθµητική από τη συµβολική βαθµολογία. Οι 129 από τους 142 

εκπαιδευτικοί αρνήθηκαν έντονα ότι δε δίνουν κανένα σχόλιο ή βαθµολογία στις 

γραπτές αξιολογήσεις, που αντικατοπτρίζεται  στο χαµηλό µέσο όρο (1,20) και στη 

µικρή τυπική απόκλιση (0,70) των απαντήσεων στην ερώτηση αυτή, µια από τις 

µικρότερες που παρατηρήθηκε σε όλο το ερωτηµατολόγιο. Στη συνέχεια, για τη 

συχνή ενηµέρωση των µαθητών τους κατέταξαν κατά φθίνουσα σειρά τα 

αποτελέσµατα από τις εργασίες που τους ανατίθενται στην τάξη, της προφορικής 

αξιολόγησης και τέλος, της παρατήρησης/δοκιµίου εκτέλεσης δραστηριοτήτων.  

Η ερώτηση µε τη µεγαλύτερη οµοιογένεια απαντήσεων και το µεγαλύτερο µέσο όρο 

σε όλο το ερωτηµατολόγιο (µέσος όρος 4,70, τυπική απόκλιση 0,63 και 77,5% να 

προτιµούν την επιλογή ‘πάντοτε’), που µας δείχνει τη σχεδόν απόλυτη ταύτιση 

απόψεων των εκπαιδευτικών, είναι ότι ‘πάντοτε’ επισηµαίνουν στους µαθητές τους τι 

πρέπει να κάνουν για να βελτιωθούν όταν τους ενηµερώνουν για τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησής τους από οποιαδήποτε τεχνική αξιολόγησης. ∆εν µπορούµε να 

είµαστε σίγουροι για την ειλικρίνεια των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε αυτήν 

την ερώτηση µόνο από τις απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο, όµως αυτό µπορεί να 

ελεγχθεί από την προσωπική συνέντευξη των τεσσάρων εκπαιδευτικών και θα 

παρουσιαστεί στο τρίτο µέρος του κεφαλαίου αυτού.  

Ο τρόπος µε τον οποίο ενηµερώνουν τους µαθητές τους οι εκπαιδευτικοί είναι 

σχεδόν ο ίδιος για όλους. Με προσωπική συζήτηση µαζί τους τους πληροφορούν για 

την επίδοσή τους και τους δίνουν ανατροφοδότηση για να κλείσουν το χάσµα µεταξύ 

της τρέχουσας και της καλής απόδοσης. Η διαµορφωτική αξιολόγηση είναι 

ουσιαστικά ανατροφοδότηση. Οι εκπαιδευτικοί µεταδίδουν τα µηνύµατα 
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ανατροφοδότησης στους µαθητές για τις δυνάµεις και τις αδυναµίες τους και για αυτό 

που κάνουν λανθασµένα ή σωστά στην εργασία τους, και οι µαθητές χρησιµοποιούν 

αυτές τις πληροφορίες για να κάνουν βελτιώσεις. Αυτό αντανακλάται και στις 

απαντήσεις των περισσότερων από αυτούς, µε ποσοστό 88,7% και µέσο όρο 

απαντήσεων 4,42, ότι διορθώνουν την κατ’ οίκον εργασία των µαθητών και τους 

δίνουν ανατροφοδότηση. Μόνο τρεις εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν το κάνουν ‘ποτέ’.  

Για την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στους γονείς, οι 

εκπαιδευτικοί ταυτίστηκαν στις απαντήσεις τους ότι ενηµερώνουν ‘πάντα’ τους γονείς 

περισσότερο για τα αποτελέσµατα της γραπτής αξιολόγησης (µέσος όρος 4,71), 

αναφέροντας τους ‘συχνά’ το βαθµό που συγκέντρωσε σε κάθε γραπτό δοκίµιο 

(τεστ), και για τις εργασίες που ανατίθενται στους µαθητές στην τάξη (µέσος όρος 

4,37) και λιγότερο για τα αποτελέσµατα της προφορικής αξιολόγησης (µέσος όρος 

4,33) και της παρατήρησης/ δοκιµίου εκτέλεσης δραστηριοτήτων (µέσος όρος 4,16). 

Οι µέσοι όροι είναι όλοι πολύ υψηλοί, που σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί ενηµερώνουν 

τους γονείς ‘πάντοτε’ για τα αποτελέσµατα όλων των τεχνικών αξιολόγησης µε τη 

σειρά που τα προτίµησαν και δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στη γραπτή αξιολόγηση, 

που είναι επίσηµη και αποδείξιµη τεχνική συγκριτικής αξιολόγησης. 

Η µεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συµφωνούν ότι δίνουν ‘πάντοτε’ συµβουλές 

στους γονείς για το πώς οι ίδιοι µπορούν να βοηθήσουν το παιδί τους να βελτιωθεί. 

Μόνο ένας εκπαιδευτικός απάντησε ότι δεν το κάνει ‘ποτέ’ και µόνο ένας, επίσης, 

απάντησε ότι το κάνει ‘σπάνια’. Και σε αυτήν την ερώτηση παρουσιάζεται µικρή 

τυπική απόκλιση (0,67), που δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν ότι η εργασία 

που γίνεται στο σχολείο δε φθάνει, ίσως γιατί δεν υπάρχει αρκετός χρόνος για να 

ασχοληθούν εξατοµικευµένα µε τους µαθητές όπως αναφέρουν οι αρχές της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης, άρα χρειάζεται να υπάρχει επιπλέον βοήθεια στο σπίτι.   

Οι πληροφορίες που ζητούν να µάθουν οι εκπαιδευτικοί από τους γονείς κατά τη 

συνάντηση µαζί τους είναι περισσότερο για το πώς οι ίδιοι βοηθούν το παιδί τους στο 

σπίτι να βελτιωθεί, που συµφωνεί µε την απάντησή τους στην προηγούµενη 

ερώτηση, και κατόπιν κατά φθίνουσα σειρά για το χρόνο που διαβάζει ο µαθητής στο 

σπίτι, για τη συµπεριφορά του εκτός σχολείου και τελευταία, για την οικογενειακή του 

κατάσταση. Οι µέσες τιµές όλων των απαντήσεων είναι πολύ υψηλές, ενώ 

ταυτόχρονα δεν υπάρχει µεγάλη οµοιογένεια απαντήσεων, που είναι καλό γιατί µας 

δείχνει την ειλικρινή πρόθεση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών.  

Κατά τη συνάντηση µε τους γονείς, ‘σπάνια’ οι εκπαιδευτικοί τους δίνουν 

πληροφορίες όχι µόνο για τα αποτελέσµατα όλων των τεχνικών αξιολόγησης, αλλά 
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και την επίδοση των παιδιών τους σε σχέση µε το επίπεδο της τάξης τους συνολικά. 

Με αυτόν τον τρόπο, αλλά και µε ότι απάντησαν σε όλες τις ερωτήσεις για την 

κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στους γονείς, οι εκπαιδευτικοί 

δήλωσαν ότι ενηµερώνουν τους γονείς για την πρόοδο των παιδιών τους 

διαµορφωτικά και όχι συγκριτικά. 

Τέλος, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί παραδέχθηκαν ότι υπάρχει πρόβληµα 

επικοινωνίας µε τους γονείς όταν τους ενηµερώνουν για την αξιολόγηση των παιδιών 

και έτσι αναγκάζονται να προσαρµόσουν τη συζήτηση στο επίπεδο των γονέων. Από 

τις αρνητικές απαντήσεις τους ότι οι γονείς δεν κατανοούν αυτά που τους λένε οι 

εκπαιδευτικοί, φαίνεται ότι δεν είναι τελικά αυτή η αιτία των προβληµάτων 

επικοινωνίας. Μπορεί οι λόγοι αυτής της κατάστασης να είναι λόγοι της κοινωνικο-

οικονοµικής κατάστασης της οικογένειας και του επιπέδου µόρφωσης των γονέων, 

αν λάβουµε υπόψη τις περιοχές στην οποία πραγµατοποιήθηκε η έρευνα, που είναι 

περιοχές που κατοικούν οικογένειες µικρο-µεσαίας αστικής τάξης.  

Όσον αφορά την ενηµέρωση της διεύθυνσης του σχολείου για όλα τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης, οι 117 από τους 142 εκπαιδευτικοί αρνούνται οµόφωνα ότι το 

κάνουν, µε µέσο όρο απαντήσεων 1,67. Αν συγκρίνουµε την απάντησή τους µε την 

απάντηση που έδωσαν για το αν υπάρχει στο σχολείο τους ιδιαίτερη πολιτική 

αξιολόγησης των µαθητών, θα δούµε ότι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ‘Όχι’ κατά 

ποσοστό 84,5% (120 στους 142), έναντι 15,5% του ‘Ναι’ (22 στους 142), που δείχνει 

τελικά ότι ο λόγος που δεν ενηµερώνουν τη διεύθυνση του σχολείου είναι ότι δεν 

υπάρχει τέτοια πολιτική είτε από το σχολείο είτε από το κρατικό Υπουργείο Παιδείας.  

Στο τέλος του ερωτηµατολογίου ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν τι 

κάνουν όταν διαπιστώσουν ότι κάποιοι γονείς συστηµατικά δε ζητούν να 

ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα των παιδιών τους. Το 63,4% των εκπαιδευτικών 

επικοινωνούν τηλεφωνικά µαζί τους και τους ζητούν να επισκεφτούν το σχολείο, το 

13,4% τους στέλνουν επιστολή και τους ζητούν να επισκεφτούν το σχολείο, ενώ το 

23,2% επιχειρεί να επικοινωνήσει µόνο µε όσους από αυτούς έχουν παιδιά που 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες στα Μαθηµατικά.  

Αυτούς που απάντησαν ότι επικοινωνούν µε τους γονείς είτε τηλεφωνικά είτε µε 

επιστολή και τους ζητούν να επισκεφτούν το σχολείο, µε ποσοστό 76,8% των 142 

εκπαιδευτικών, τους ζητήθηκε να απαντήσουν πώς ανταποκρίνονται οι γονείς σε 

αυτή τους την προσπάθεια. Κανένας εκπαιδευτικός δεν απάντησε ότι οι γονείς δεν 

έρχονται ‘ποτέ’ στο σχολείο, ενώ η µεγάλη πλειοψηφία τους µε ποσοστό 64,2% 

απάντησε ότι οι γονείς έρχονται ‘συχνά’ στο σχολείο. Κατόπιν ακολουθούν κατά 
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σειρά προτίµησης οι απαντήσεις τους ‘πάντοτε’ µε ποσοστό 26,6% και τελευταία η 

επιλογή ‘σπάνια’ µε ποσοστό 9,2%. Η διαπίστωση ότι οι περισσότεροι γονείς 

έρχονται ‘συχνά’ στο σχολείο για να συζητήσουν µε τους εκπαιδευτικούς στο σχολείο, 

ακόµα και όταν οι περισσότεροι από αυτούς εργάζονται, δείχνει το ενδιαφέρον τους 

για τη µόρφωση των παιδιών τους και τη θετική διάθεση συνεργασίας τους µε τους 

εκπαιδευτικούς για τη βελτίωση της προόδου της µάθησης των παιδιών τους.     

Ε. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς της καταγραφής των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης 

Στην ερώτηση 20 του Ε΄ µέρους του ερωτηµατολογίου οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

κατατάξουν τους σκοπούς που εξυπηρετεί ο τρόπος µε τον οποίο καταγράφουν τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης των µαθητών τους στα Μαθηµατικά. Τα 

αποτελέσµατα  παρουσιάζονται στο ιστόγραµµα 2 που ακολουθεί. 

Κατά τη διαδικασία του Kendall test υπολογίστηκαν οι συντελεστές W και p. Από την 

τιµή του συντελεστή W, που είναι 0,59, φαίνεται πως υπάρχει µεγάλη συµφωνία στον 

τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί κατέταξαν τους έξι αυτούς σκοπούς, που είναι 

στατιστικά σηµαντική, αφού p=0,001<0,05. Η συµφωνία αυτή είναι ιδιαίτερα εµφανής. 

Στο ιστόγραµµα 2 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι που προήλθαν από τον τρόπο µε 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί κατέταξαν τους σκοπούς της καταγραφής των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης (new mean rank). Για το σκοπό της παρουσίασης 

των αποτελεσµάτων του Kendall test σε φθίνουσα σειρά σηµαντικότητας, από τον 

πιο σηµαντικό σκοπό στο λιγότερο σηµαντικό σκοπό καταγραφής των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης των µαθητών στα Μαθηµατικά, έγινε η διαδικασία 

“new mean rank = 6 - mean rank”, αφού οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αξιολογήσουν 

µε 1 τον πιο σηµαντικό σκοπό και 6 το λιγότερο σηµαντικό. Συνεπώς, 

παρουσιάζονται οι µέσοι όροι που προήλθαν από τον τρόπο µε τον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί κατέταξαν τους σκοπούς καταγραφής των αποτελεσµάτων της 

αξιολόγησης (new mean rank), έτσι που το 5 να αντιστοιχεί στο σηµαντικότερο 

σκοπό και το 0 στο λιγότερο σηµαντικό. 

 

 

 



 - 97 - 

Ιστόγραμμα 2. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς της καταγραφής των 

αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
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Πιο συγκεκριµένα: 

1. Η µεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεώρησαν τη γνώση του επιπέδου που 

βρίσκεται κάθε µαθητής ως τον πιο σηµαντικό σκοπό τήρησης αποτελεσµάτων της 

αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Ο σκοπός αυτός σχετίζεται µε τη 

διαµορφωτική αξιολόγηση, αφού οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη µεγάλη σηµασία 

των πληροφοριών που µπορούν να συγκεντρώσουν από την αξιολόγηση για τον 

εντοπισµό των διδακτικών αναγκών των µαθητών για να επιτευχθεί βελτίωση των 

επιτευγµάτων µάθησης του κάθε µαθητή ξεχωριστά. Μόνο δύο εκπαιδευτικοί 

θεώρησαν αυτόν το σκοπό ως το λιγότερο σηµαντικό απ’ όλους. Ο µέσος όρος 

κατάταξης 4,22 αυτού του σκοπού ξεχωρίζει αισθητά από τον επόµενο µέσο όρο 

3,29.  

2. ∆εύτερος σηµαντικότερος σκοπός της τήρησης αποτελεσµάτων της αξιολόγησης 

είναι ο τρόπος καταγραφής που τους επιτρέπει να ελέγχουν την καταλληλότητα των 

στόχων που έθεσαν (3,29) και ο τέταρτος στη σειρά είναι να ελέγχουν την 

καταλληλότητα των ερωτήσεων/δραστηριοτήτων που έθεσαν (2,7). Οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν τη σηµασία της καταγραφής των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης µε 

τρόπο που να παρουσιάζονται όσο το δυνατόν περισσότερες πληροφορίες που 

σχετίζονται µε τις διδακτικές ανάγκες των µαθητών και την αποτελεσµατικότητα των 

µεθοδολογικών προσεγγίσεων που χρησιµοποιούν, ώστε να µπορέσουν να ελέγξουν 

την καταλληλότητα του διδακτικού τους έργου είτε αν προέρχεται από τους ίδιους 

(αυτο-αξιολόγηση) είτε αν προέρχεται από το κρατικό αναλυτικό πρόγραµµα 

σπουδών και αν υπάρχει ανάγκη να το διαφοροποιήσουν για να βελτιώσουν τη 
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µάθηση των µαθητών. Οι σκοποί αυτοί επίσης συνδέονται µε τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση, αφού τους παρέχει πληροφορίες που µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως 

ανατροφοδότηση για να τροποποιήσουν τις δραστηριότητες διδασκαλίας και 

µάθησης ώστε να ικανοποιήσουν τις ανάγκες µάθησης των µαθητών τους. 

3. Η αντίληψη του επιπέδου της τάξης συνολικά από τους εκπαιδευτικούς (2,98) ήταν 

ο τρίτος στη σειρά κατάταξης σκοπός καταγραφής των πληροφοριών της 

αξιολόγησης. Ο σκοπός αυτός της αντίληψης της γενικής εικόνας της τάξης συνδέεται 

µε την αυτο-αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και τον έλεγχο της καταλληλότητας των 

διδακτικών µεθόδων που χρησιµοποίησε για διαµορφωτικούς και συγκριτικούς 

σκοπούς, που συµφωνεί µε τους λόγους προτίµησης του δεύτερου και τέταρτου 

σκοπού όπως αναφέρθηκε στην προηγούµενη παράγραφο. 

4. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν την ενηµέρωση των γονέων (1,55) και την 

ενηµέρωση της διεύθυνσης του σχολείου (0,27) ως τους λιγότερο σηµαντικούς 

σκοπούς καταγραφής των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, µε πολύ µεγάλη 

διαφορά από τις τέσσερις πρώτες επιλογές, και µε πολύ µικρούς µέσους όρους 

κατάταξης. Είναι σηµαντικό να αναφερθεί ότι οι 120 από τους 142 εκπαιδευτικούς 

κατέταξαν τελευταίο το σκοπό της ενηµέρωσης της διεύθυνσης του σχολείου µε πολύ 

µικρό µέσο όρο κοντά στο µηδέν.  

Από τα πιο πάνω αποτελέσµατα προκύπτει τελικά ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την 

αξιολόγηση ως µέσο µε το οποίο συγκεντρώνουν πληροφορίες που αναφέρονται 

στην αποτελεσµατικότητα του διδακτικού τους έργου και στην ανάγκη 

διαφοροποίησής του. Για το λόγο αυτό πιστεύουν ότι η τήρηση αποτελεσµάτων θα 

πρέπει να γίνεται µε τρόπο που να παρουσιάζονται όσο το δυνατό περισσότερες 

πληροφορίες που σχετίζονται µε τις διδακτικές ανάγκες των µαθητών και µε την 

αποτελεσµατικότητα των µεθοδολογικών προσεγγίσεων που χρησιµοποιούν. Το 

αποτέλεσµα αυτό φανερώνει ότι οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν τόσο το 

διαµορφωτικό σκοπό της αξιολόγησης, όσο και την επιδίωξη συναφών σκοπών κατά 

την τήρηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης.  

5.1.3  Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα θέµατα αξιολόγησης του µαθητή 

στα Μαθηµατικά που θα ήθελαν να µάθουν περισσότερα µέσα από ένα 

πρόγραµµα επιµόρφωσης 

Για να αντιµετωπίσουµε τα µειονεκτήµατα της κλίµακας Likert και να αυξήσουµε την 

αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνας, στην αρχή του ερωτηµατολογίου δίνεται η 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν την άποψή τους αναφέροντας τα 
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θέµατα που αφορούν στην αξιολόγηση του µαθητή που θα ήθελαν να µάθουν 

περισσότερα µέσα από ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης. Έτσι, τους δίνεται η 

δυνατότητα να προσθέσουν σηµαντικές πτυχές για το εξεταζόµενο ζήτηµα, που 

µπορεί να µην λήφθηκαν υπόψη κατά τη δηµιουργία του ερωτηµατολογίου, αλλά και 

να µας δείξουν αν χρειάζονται επιµορφωτική βοήθεια για τα ζητήµατα της 

αξιολόγησης των µαθητών τους στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Τα θέµατα αυτά θα 

συνδεθούν µε το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας αυτής. 

Από τους 142 εκπαιδευτικούς µόνο οι 78 (ποσοστό 54,9%) πρότειναν θέµατα 

επιµόρφωσης για το ζήτηµα της αξιολόγησης του µαθητή στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών. Από αυτούς οι 27 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 19%) πρότειναν µόνο ένα 

θέµα, οι 32 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 22,5%) πρότειναν δύο θέµατα, οι 14 

εκπαιδευτικοί πρότειναν τρία θέµατα, µόνο 2 εκπαιδευτικοί πρότειναν τέσσερα 

θέµατα και τέλος, µόνο 3 εκπαιδευτικοί πρότειναν πέντε θέµατα. Για τους 

υπόλοιπους 64 εκπαιδευτικούς που δεν απάντησαν δεν µπορούµε να γνωρίζουµε 

την ειλικρίνεια των προθέσεών τους, δηλαδή δε µπορούµε να γνωρίζουµε αν 

πραγµατικά νιώθουν ότι δε χρειάζονται επιµόρφωση για τα ζητήµατα της 

αξιολόγησης, ή αν απλώς δεν ήθελαν να απαντήσουν γιατί δεν ήθελαν να ξοδέψουν 

χρόνο για να σκεφτούν, ή για κάποιο άλλο λόγο. 

Το θέµα που ανέφεραν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί (ποσοστό 28% των 78 

εκπαιδευτικών) αφορούσε συγκεκριµένα την κατασκευή εργαλείων αξιολόγησης, για 

παράδειγµα φύλλων εργασίας, φόρµες, και άλλα, είτε γενικά είτε ειδικότερα για 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά ή µε αυξηµένες ικανότητες στα 

Μαθηµατικά. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι αναγνωρίζουν τη µεγάλη σηµασία των 

καλά προετοιµασµένων εργαλείων αξιολόγησης, που να περιλαµβάνουν όλους τους 

σκοπούς της αξιολόγησης, γνωστικούς και διαµορφωτικούς, και νιώθουν ότι 

χρειάζονται βοήθεια σε αυτό τους έργο, εφόσον το κρατικό Υπουργείο Παιδείας δεν 

τους παρέχει έτοιµες φόρµες για όλες τις τεχνικές αξιολόγησης.  

∆εύτερο κατά σειρά προτίµησης ήταν το γενικότερο θέµα της ενηµέρωσής τους για 

τους τρόπους και τις µεθόδους αξιολόγησης (ποσοστό 27% των 78 εκπαιδευτικών). 

Το θέµα αυτό καλύπτει όλα τα επιµέρους και εξειδικευµένα θέµατα της αξιολόγησης, 

που µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί δε γνωρίζουν πολλά για το πώς να αξιολογούν 

τους µαθητές τους και θέλουν να ενηµερωθούν γενικότερα για την αξιολόγηση. Στη 

συνέχεια, ζήτησαν επίσης να µάθουν πώς να αξιολογούν γενικά την προσπάθεια, την 

απόδοση, τις ικανότητες και δεξιότητες των µαθητών τους, και τις ατοµικές τους 

ιδιαιτερότητες (ποσοστό 23%).  
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Οι επόµενες προτιµήσεις τους απέχουν πολύ σε ποσοστά εµφάνισης. Τα δύο 

επόµενα θέµατα που πρότειναν, µε το ίδιο ποσοστό 14% των 78 εκπαιδευτικών, 

ήταν να επιµορφωθούν για θέµατα που αφορούν γενικότερα για τους σκοπούς και 

τους στόχους της αξιολόγησης και λεπτοµέρειες για τις τεχνικές αξιολόγησης 

(γραπτή, προφορική, παρατήρηση, κατ’ οίκον εργασία, δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων). Κατόπιν προτίµησαν ζητήµατα αξιολόγησης µε εναλλακτικές 

µορφές, όπως είναι η χρήση προγραµµάτων Η/Υ, portfolio ή project (ποσοστό 

11,5%), αναγνωρίζοντας επίσης τη µεγάλη σηµασία της χρήσης των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαίδευση και ειδικότερα στην αξιολόγηση.  

Η αξιολόγηση µε οµαδική εργασία, η οργάνωση των οµάδων και η συνεισφορά του 

κάθε µαθητή στην οµάδα δεν έτυχαν της αναγνώρισης της µεγάλης σηµασίας τους 

για τη βελτίωση της µάθησης του µαθητή (ποσοστό 10%). Η συνεργασία είναι ένα 

σηµαντικό στοιχείο της διαδικασίας µάθησης, επειδή η βοήθεια από τους συµµαθητές 

είναι επίσης σηµαντική στη µάθηση, αλλά η διαµεσολάβηση µεταξύ των συµµαθητών 

απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς µια διαφορετική ικανότητα από την κανονική οδηγία 

του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών. Με τις προτιµήσεις τους, η µεγάλη 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι δεν ένιωσαν την ανάγκη να 

επιµορφωθούν για το τόσο σηµαντικό ζήτηµα της διαµορφωτικής συνεργασίας 

µεταξύ των µαθητών τους, παρόλο που οι περισσότεροι από αυτούς απάντησαν σε 

άλλο σηµείο του ερωτηµατολογίου ότι την εφαρµόζουν. 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί ζήτησαν να µάθουν για νέες τεχνικές αξιολόγησης για πιο 

δηµιουργική και αποτελεσµατική διδασκαλία, για την ανατροφοδότηση (ποσοστό 9% 

και τα δύο) και µε ποιους τρόπους και ποια συχνότητα πρέπει να βαθµολογούν τους 

µαθητές τους (ποσοστό 8%). Η ανατροφοδότηση είναι καθαρά διαµορφωτική 

υπόθεση και η βαθµολογία µπορεί να λειτουργήσει όχι µόνο συγκριτικά, αλλά και 

διαµορφωτικά, αρκεί οι εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν πώς να το κάνουν και να έχουν 

ενηµερώσει τους µαθητές τους για τους στόχους και τα κριτήρια της.  

Κατά την ανατροφοδότηση οι εκπαιδευτικοί µεταδίδουν τα µηνύµατα 

ανατροφοδότησης στους µαθητές για αυτό που κάνουν λανθασµένα ή σωστά στην 

εργασία τους, για τις δυνάµεις και τις αδυναµίες τους, και οι µαθητές χρησιµοποιούν 

αυτές τις πληροφορίες για να κάνουν βελτιώσεις. Οι µαθητές παράγουν εσωτερική 

ανατροφοδότηση, δεδοµένου ότι ελέγχουν τη δέσµευσή τους στις δραστηριότητες 

µάθησης και στους στόχους, και αξιολογούν την πρόοδο προς τους στόχους. Οι 

αποτελεσµατικότεροι στην αυτορρύθµιση παράγουν καλύτερη ανατροφοδότηση ή 

είναι ικανότεροι να χρησιµοποιήσουν την ανατροφοδότηση που παράγουν για να 

επιτύχουν τους επιθυµητούς στόχους τους. Η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση είναι ένας 



 - 101 - 

από τους σηµαντικότερους νέους στόχους της εκπαίδευσης, επειδή η σηµερινή 

κοινωνία απαιτεί από τους µαθητές να είναι σε θέση να µάθουν µε έναν 

αυτορρυθµιζόµενο τρόπο κατά τη διάρκεια και µετά από την εκπαίδευσή τους και 

καθ' όλη τη διάρκεια της οικονοµικά ενεργής ζωής τους. Τελικά, µπορούµε να 

βγάλουµε το συµπέρασµα ότι ενώ η ανατροφοδότηση είναι ένα πολύ σηµαντικό 

ζήτηµα της διδασκαλίας και της αξιολόγησης για τη µάθηση, φαίνεται όµως να 

απασχολεί πολύ λίγους εκπαιδευτικούς.   

Τα τέσσερα πολύ σηµαντικά ζητήµατα της ενηµέρωσης για τη διαγνωστική, 

διαµορφωτική, συγκριτική αξιολόγηση, την αυτο-αξιολόγηση, των τρόπων 

εντοπισµού των αδυναµιών και των αναγκών των µαθητών για την οργάνωση της 

διδασκαλίας µε τρόπο που να βοηθηθούν οι µαθητές και τέλος, την καταγραφή των 

αποτελεσµάτων (ποσοστό 6% και τα τέσσερα), δεν αναγνωρίστηκαν επίσης από 

πολλούς εκπαιδευτικούς. Η διαδικασία του εντοπισµού των αναγκών κάθε µαθητή και 

η οργάνωση της διδασκαλίας για να βοηθηθεί ο µαθητής αποτελεί την κυρίαρχη αρχή 

της διαµορφωτικής αξιολόγησης, που από ότι φαίνεται η µεγάλη πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών δεν τη γνωρίζει.  

Το ζήτηµα της αυτο-αξιολόγησης των µαθητών, που στην πραγµατικότητα είναι ένα 

ουσιαστικό συστατικό της διαµορφωτικής αξιολόγησης, δεν είναι επίσης γνωστό 

ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς. Οι µαθητές είναι γενικά τίµιοι και αξιόπιστοι στην 

αξιολόγηση του εαυτού τους. Μπορούν ακόµη και να είναι πάρα πολύ σκληροί µε τον 

εαυτό τους. Το κύριο πρόβληµα είναι ότι οι µαθητές µπορούν να αξιολογήσουν οι 

ίδιοι µόνο όταν έχουν µια αρκετά σαφή εικόνα των στόχων στους οποίους η µάθησή 

τους σηµαίνει ότι έχουν πετύχει. Οι στόχοι αυτοί περιλαµβάνουν τρία στοιχεία: 

αναγνώριση του επιθυµητού στόχου, στοιχεία για την παρούσα θέση, και κάποια 

κατανόηση ενός τρόπου να κλείσει το χάσµα µεταξύ των δύο ώστε να επιτευχθεί η 

µάθηση. Θα µπορούσαν, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί να ζητήσουν να µάθουν πώς να 

πληροφορήσουν τους µαθητές τους για τα κριτήρια και τους στόχους της επιτυχούς 

µάθησης και, στη συνέχεια, πώς να θέσουν τους µαθητές σε εργασίες στην τάξη 

ώστε να εφαρµόσουν την αυτο-αξιολόγηση. 

Η αξιολόγηση της προσωπικότητας και της συµπεριφοράς, καθώς και η ενηµέρωση 

των µαθητών και των γονέων για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης (ποσοστό 4% 

και τα δύο) δεν απασχόλησαν σηµαντικά τους εκπαιδευτικούς, όπως και τα ζητήµατα 

της µεταγνώσης, της αξιολόγησης που ενισχύει την αυτο-εκτίµηση των µαθητών και 

της διαχείρισης του λάθους στα Μαθηµατικά (ποσοστό 3% και τα τρία). Όλα αυτά 

αποτελούν σηµαντικές λεπτοµέρειες της διαµορφωτικής αξιολόγησης που οι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι είτε νιώθουν ότι τα γνωρίζουν είτε ότι δεν είναι µεγάλης 
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σηµασίας ζητήµατα της αξιολόγησης. Ο ρόλος όµως της µεταγνώσης είναι 

σηµαντικός, επειδή επιτρέπει στους µαθητές να ελέγξουν την τρέχουσα γνώση και τα 

επίπεδα δεξιοτήτων τους, να προγραµµατίσουν και να διαθέσουν τους πόρους 

µάθησής τους µε τη βέλτιστη αποδοτικότητα, και να αξιολογήσουν την επικρατούσα 

κατάσταση της µάθησής τους. ∆εν είναι πολλά γνωστά ως εδώ για τις δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών για την παροχή ανατροφοδότησης στους µαθητές στο 

αυτορρυθµιστικό και µεταγνωστικό επίπεδο. ∆ιάφορες µελέτες διαπίστωσαν ότι στην 

πραγµατικότητα πολλοί εκπαιδευτικοί στερούνται ικανοποιητικής γνώσης για τη 

µεταγνώση.  

Τέλος, τα θέµατα του ρόλου της αξιολόγησης στην επίδοση του µαθητή, η ανάπτυξη 

της κριτικής τους σκέψης, η ανάπτυξη των δεξιοτήτων τους και η διερεύνηση της 

προϋπάρχουσας γνώσης στα Μαθηµατικά (ποσοστό 1% και τα τέσσερα ζητήµατα) 

ήταν τα θέµατα µε τη λιγότερη προτίµηση, αφού µόνο ένας εκπαιδευτικός σε κάθε 

περίπτωση ανέφερε ότι ήθελε να ενηµερωθεί για αυτά τα θέµατα. 

Το κύριο συµπέρασµα αυτής της ενότητας, από τις απαντήσεις που έδωσαν οι  

εκπαιδευτικοί σχετικά µε τα θέµατα για τα οποία θα ήθελαν να επιµορφωθούν και 

αφορούν την αξιολόγηση του µαθητή στα Μαθηµατικά, είναι ότι όλα αυτά τα θέµατα 

αποτελούν επιµέρους ζητήµατα της διαµορφωτικής αξιολόγησης, χωρίς να 

γνωρίζουν όµως οι περισσότεροι για την ίδια τη διαµορφωτική αξιολόγηση που τα 

περικλείει συνολικά. Ζητήµατα όπως για παράδειγµα ο εντοπισµός των αδυναµιών 

και των αναγκών των µαθητών για την οργάνωση και προσαρµογή της διδασκαλίας 

για να βοηθηθούν οι µαθητές στη µάθησή τους, η ανατροφοδότηση, η οµαδική 

εργασία, η αυτο-αξιολόγηση και η ανάπτυξη δεξιοτήτων, αποτελούν τις βασικές 

αρχές της λειτουργίας της διαµορφωτικής αξιολόγησης. Όµως, τελικά, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί, άλλοι λιγότερο άλλοι περισσότερο, φαίνεται ότι είτε δεν 

τα γνωρίζουν καθόλου, είτε ότι τα γνωρίζουν αλλά δεν ξέρουν πολλά γι’ αυτά τα 

ζητήµατα.  

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην έρευνα αυτή συµφωνούν µε τη διαπίστωση 

της διεθνούς έρευνας ότι ενώ έχει αποδειχθεί ότι ο διαµορφωτικός σκοπός της 

αξιολόγησης έχει αποτελέσµατα στην καθηµερινή πρακτική των τάξεων, η 

συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δεν γνωρίζει πώς να την εφαρµόσει στην 

πράξη. Γι’ αυτό και είναι ουσιαστικό να παρασχεθεί επιµορφωτική βοήθεια στους 

εκπαιδευτικούς που να τους επιτρέπει να χρησιµοποιήσουν την αξιολόγηση µε έναν 

πραγµατικά διαµορφωτικό τρόπο στην ενίσχυση της µάθησης του µαθητή. Πριν όµως 

να µπορέσει να γίνει αυτό, θα πρέπει πρώτα να ελεγχθεί αν αυτό σχετίζεται µε τη 
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διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών στο χώρο της αξιολόγησης, και κατά πόσο η 

χρήση της διαµορφωτικής αξιολόγησης απαιτεί την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

διδασκαλίας που είναι πιο σύνθετες και κατακτώνται δυσκολότερα απ’ τους 

εκπαιδευτικούς.  

Για το λόγο αυτό, στο επόµενο µέρος αυτού του κεφαλαίου, έχοντας ως πλαίσιο το 

∆υναµικό Μοντέλο της Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας (3ο Κεφάλαιο της 

έρευνας αυτής) θα ερευνηθεί λεπτοµερέστερα µε τη χρήση του µοντέλου Rasch η 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών µέσω της επαγγελµατικής τους ανάπτυξης, που θα µπορέσουν να 

χρησιµοποιηθούν όλα αυτά τα στοιχεία και για µελλοντική τους επιµόρφωση σε 

θέµατα αξιολόγησης των µαθητών στα Μαθηµατικά. Επίσης, θα ερευνηθούν τα 

αναπτυξιακά στάδια σχετικά µε τις δεξιότητες αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και θα 

αναπτυχθεί µια εξελικτική κλίµακα που θα αναφέρεται στη διδακτική επάρκεια των 

εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την αξιολόγηση του µαθητή στα Μαθηµατικά.  

5.2   ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΟΥ ΜΟΝΤΕΛΟΥ RASCH  

Το µοντέλο Rasch (Andrich, 1988) χρησιµοποιήθηκε προκειµένου να προσδιοριστεί 

ο βαθµός στον οποίο οι δεξιότητες αξιολόγησης που µετρήθηκαν από το 

ερωτηµατολόγιο θα µπορούσαν να µειωθούν σε µια κοινή µονοδιάστατη κλίµακα. Το 

µοντέλο Rasch δεν εξετάζει µόνο αν µια κλίµακα είναι µονοδιάστατη, αλλά είναι 

επίσης σε θέση να ανακαλύψει αν οι δεξιότητες µπορούν να διαταχτούν σύµφωνα µε 

το βαθµό δυσκολίας τους. Συγχρόνως, οι άνθρωποι που εκτελούν αυτές τις 

δεξιότητες µπορούν να διαταχτούν σύµφωνα µε την απόδοσή τους στο υπό µέτρηση 

γνώρισµα που εξετάζει η έρευνα (construct). Στη συγκεκριµένη περίπτωση µπορούµε 

να τοποθετήσουµε τους εκπαιδευτικούς µε βάση τις δεξιότητές τους στην αξιολόγηση 

στα Μαθηµατικά σε διατακτική κλίµακα σύµφωνα µε τις δεξιότητές τους στην 

αξιολόγηση.  

Αυτή η διαδικασία δικαιολογείται από τη θεωρία και χρησιµοποιείται στις µελέτες για 

την αξιολόγηση τόσο των µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών (Burry  & Shaw, 1988; 

Wright & Linacre, 1989). Για  τη συγκεκριµένη µελέτη, η διαδικασία της διευκρίνισης 

της θέσης µιας ικανότητας αξιολόγησης στην κλίµακα παρέχει ακριβείς πληροφορίες 

για τα άτοµα (εκπαιδευτικούς) που µπορούν να αποδώσουν ικανοποιητικά (δηλαδή 

εκείνους που σηµειώνουν υψηλό σκορ ικανότητας αξιολόγησης στην κλίµακα) ή 
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ανεπαρκώς (δηλαδή εκείνους που σηµειώνουν χαµηλότερο σκορ ικανότητας 

αξιολόγησης στην κλίµακα).  

Αυτή η ανάλυση δίνει επίσης τη δυνατότητα να γίνουν δηλώσεις για τη σχετική 

δυσκολία κάθε ικανότητας αξιολόγησης. Οµοίως, η διευκρίνιση της θέσης του κάθε 

εκπαιδευτικού σε αυτήν την συνέχεια, παρέχει τις πληροφορίες για την πιθανότητα 

αυτού του εκπαιδευτικού να παρουσιάσει ικανότητα αξιολόγησης κάτω ή πάνω από 

αυτήν τη θέση (Bond & Fox, 2001).  

Κατά συνέπεια, το µοντέλο Rasch εφαρµόστηκε σε ολόκληρο το δείγµα των 

εκπαιδευτικών και στις 87 ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου για τις δεξιότητες 

αξιολόγησής τους, χρησιµοποιώντας το πρόγραµµα υπολογιστών Quest (Adams & 

Khoo, 1996). Το διάγραµµα 2 επεξηγεί την κλίµακα για τις 87 ερωτήσεις των 

δεξιοτήτων αξιολόγησης µε τις δυσκολίες των ερωτήσεων και τις µετρήσεις των 

εκπαιδευτικών που βαθµολογήθηκαν στην ίδια κλίµακα.  

Παρατηρώντας το διάγραµµα 2 µπορεί κανείς να διακρίνει ότι τα 87 στοιχεία του 

ερωτηµατολογίου που µετρούν τις δεξιότητες αξιολόγησης των εκπαιδευτικών  

ταιριάζουν µε το µοντέλο µέτρησης, που δείχνει µια ισχυρή συµφωνία µεταξύ των 

εκπαιδευτικών που βρίσκονται σε διαφορετικές θέσεις στην κλίµακα και για τις 87 

ερωτήσεις.  

Επιπλέον, ο βαθµός δυσκολίας των ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου ταιριάζει µε τις 

ικανότητες των εκπαιδευτικών, δεδοµένου ότι τα αποτελέσµατα των εκπαιδευτικών 

κυµαίνονται από -3.14 έως 3.11 logits και οι δυσκολίες των ερωτήσεων κυµαίνονται 

από -2.89 έως 3.36 logits.  

Η αξιοπιστία υπολογίζεται από τους ∆είκτες ∆ιαχωρισµού (Item Separation Index και  

Person Separation Index), για τις δεξιότητες και τους εκπαιδευτικούς αντίστοιχα. Οι 

∆είκτες ∆ιαχωρισµού αντιπροσωπεύουν το ποσοστό της παρατηρηθείσας διαφωνίας 

που θεωρείται ότι είναι αληθινή. Η τιµή “1” αντιπροσωπεύει την υψηλή ικανότητα 

διαχωρισµού στην οποία τα λάθη είναι χαµηλά και οι δυσκολίες των ερωτήσεων και 

οι µετρήσεις των µαθητών είναι καλά διαχωρισµένες κατά µήκος της κλίµακας (Wright 

& Masters, 1981). Μπορούµε να παρατηρήσουµε ότι για ολόκληρο το δείγµα και για 

κάθε υποοµάδα οι δείκτες item και person separation είναι υψηλότεροι από 0.92 

δείχνοντας ότι η ικανότητα διαχωρισµού της κλίµακας είναι ικανοποιητική (Wright, 

1985). Επιπλέον, οι infit mean squares και οι outfit mean squares βρέθηκαν να είναι 

κοντά στο “1” και οι τιµές των infit t-scores και των outfit t-scores είναι περίπου 

µηδέν.  
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High Achievement in assessment                 Difficult assessment skills 

4.0 Thresholds                     | 
                                   |       
                                   | 
                                   |      65 
                                     |      74     75 
                                     X  |      18     22    78  
                                   XXX |      21     45    64      
  3.0               XXX   |      46     47    63   
                                     XXX   |      73     20      
                                    XXXX |      17     30      
                                          |       

   |       
                                      |       
                                                 | 
  2.0                                       |       
                                    XXXX   |       
                                       XXXXXX   |       1     48           
                               XXXXXXXX |      39     41 
                                       XXXXXX    |      82     49     80 
                                 XXXXX   |      84     43     44       
                                      XXXX  |      83     50     51     52  
  1.0                                   XXX     |      87     55     72     71    85      
                                          |         
                                       |              
                                        |               
                                      |                                 
                                    XXX   |      77              
   .0                           XXXX |      13     56     57     76 
                                          XXX    |      58     59      3 
                                         XXXX    |      33     19     29  

         XXXXXXX   |      60     14     26     27                   
                
            XXXX   |      34     12     15     23 

                                  XXX   |      28     25     35     36     8   9   11  
 -1.0                                   XXXX   |      42     69     79     81        
                                       XXXXXX |      53     86     66     32     40            
                                         XXXXX   |            
                                  XXXXX   |           
                                    |            
                                   |       
                                       |       
 -2.0                                     |       
                                      XXX  |              
                                       XXXXXX  |                                                   
                                XXXXX  |       
                                        XXXXX  |      24      54       2   61  
                                         XXXX |      67      31      62   10   
 -3.0                                    XXXX |      68      16       4    5      6         
                                         XXXX |      7       70      37   38  
                                   XXX     |                                            
                                     X    | 
                                    | 
 -4.0 Low Achievement               |      Easy assessment skills              

 ---------------------------------------------------------------------- 

 

Σηµείωση: Κάθε X αντιπροσωπεύει έναν εκπαιδευτικό 
 
∆ιάγραµµα 2. Η κλίµακα του Rasch για τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών στην 
αξιολόγηση (N = 142 εκπαιδευτικοί - L = 87 δεξιότητες) 
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Τα αποτελέσµατα των διάφορων προσεγγίσεων που χρησιµοποιήθηκαν για να 

εξετάσουν ότι το µοντέλο Rasch ταιριάζει µε τα δεδοµένα, αποκάλυψαν επίσης ότι  

ταιριάζουν µε το µοντέλο όταν αναλύθηκε η απόδοση των εκπαιδευτικών σε αυτές τις 

δεξιότητες αξιολόγησης. Συγκεκριµένα, όλες οι δεξιότητες αξιολόγησης βρέθηκαν να 

έχουν το στοιχείο infit µε εύρος 0.85-1.16, και το στοιχείο outfit µε εύρος 0.76-1.40.  

Όλες οι τιµές του infit t και για τα πρόσωπα και για τις δεξιότητες αξιολόγησης ήταν 

µεγαλύτερες από -2.00 και µικρότερες από 2.00. Τέλος, χρησιµοποιήθηκε επίσης η 

διαδικασία που προτάθηκε από τον Yen (1993) για να εξετάσει την τοπική 

ανεξαρτησία και διαπιστώθηκε ότι γενικά δεν παραβιάστηκε η τοπική ανεξαρτησία 

(Kyriakides & Christoforides, 2011).  

Χρησιµοποίηση της Cluster analysis για τη διευκρίνιση των επιπέδων 

δυσκολίας  

Έχοντας εγκυροποιήσει την αξιοπιστία της κλίµακας, χρησιµοποιήθηκε η διαδικασία 

για την ανίχνευση του τρόπου οµαδοποίησης των σχεδίων µετρήσεων, που 

αναπτύχθηκε από τους Marcoulides και Drezner (1999), για να ανακαλύψει αν οι 

δεξιότητες αξιολόγησης οµαδοποιούνται στα επίπεδα δυσκολίας που µπορούν να 

ληφθούν για να αντιπροσωπεύσουν τους τύπους συµπεριφορών των εκπαιδευτικών 

στην αξιολόγηση του επιτεύγµατος των µαθητών στα Μαθηµατικά που κινούνται από 

το σχετικά εύκολο προς το δυσκολότερο.  

Η εφαρµογή αυτής της µεθόδου για να χωρίσει σε οµάδες τις δεξιότητες αξιολόγησης 

βάσει των δυσκολιών τους που προέκυψαν από το µοντέλο Rasch έδειξε ότι 

οµαδοποιούνται καταλληλότερα σε τέσσερις οµάδες. Συγκεκριµένα, η Cumulative - D 

για τη λύση τεσσάρων οµάδων ήταν 61%, ενώ το πέµπτο άνοιγµα προσθέτει µόνο 

3%. Παρακάτω δίνεται µια περιγραφή των τεσσάρων διαφορετικών σταδίων/τύπων 

συµπεριφοράς στην αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς.  

Τύπος - 1: Χρήση των γραπτών αξιολογήσεων για τη µέτρηση των βασικών 

δεξιοτήτων στα Μαθηµατικά για συγκριτικούς σκοπούς (- 3.10 µέχρι -2.20 logits)  

Οι δεξιότητες αξιολόγησης που περιλαµβάνονται σε αυτό το στάδιο αποκαλύπτουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί που επιδεικνύουν αυτόν τον τύπο συµπεριφοράς χρησιµοποιούν 

καθηµερινές επαναλαµβανόµενες συνήθειες αξιολόγησης.  

Πιο συγκεκριµένα, στο στάδιο 1 βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν µόνο  

γραπτά δοκίµια (τεστ) για την αξιολόγηση των µαθητών τους και καµία άλλη τεχνική 

αξιολόγησης.  
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Οι εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου εµπλουτίζουν ή µεταβάλλουν έτοιµα γραπτά 

δοκίµια τα οποία µετρούν µόνο τις βασικές δεξιότητες που έχουν οι µαθητές τους στα 

Μαθηµατικά και χρησιµοποιούν ποικίλους τύπους γραπτών ερωτήσεων για να 

αξιολογήσουν την απόδοση των µαθητών. Ωστόσο, δεν χρησιµοποιούν την 

προφορική αξιολόγηση µε συστηµατικό τρόπο ή/και την παρατήρηση για να 

αξιολογήσουν την απόδοση των µαθητών τους. Τα αρχεία διατηρούνται µόνο σε 

σχέση µε τα αποτελέσµατα της γραπτής αξιολόγησης, ενώ τα αποτελέσµατα 

αναφέρονται στους γονείς µόνο για συγκριτικούς σκοπούς. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

του Τύπου - 1 εµφανίζονται να είναι συνεπείς στον έλεγχο της κατ’ οίκον εργασίας.  

Τύπος - 2: Χρήση διαφορετικών τεχνικών αξιολόγησης για τη µέτρηση των βασικών 

δεξιοτήτων στα Μαθηµατικά (- 1.40 µέχρι 0.50 logits)  

Οι δεξιότητες αξιολόγησης που περιλαµβάνονται σε αυτό το στάδιο αποκαλύπτουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί που επιδεικνύουν αυτόν τον τύπο συµπεριφοράς είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσουν µε κατάλληλο τρόπο τις διάφορες τεχνικές αξιολόγησης 

προκειµένου να µετρηθούν οι βασικές δεξιότητες στα Μαθηµατικά. Συγκεκριµένα, οι 

εκπαιδευτικοί του Τύπου - 2 δηµιουργούν έναν λεπτοµερή πίνακα προδιαγραφών 

πριν αναπτύξουν τις γραπτές αξιολογήσεις τους, που ταξινοµεί κάθε ερώτηση του 

γραπτού δοκιµίου σύµφωνα µε ποιο συγκεκριµένο θέµα ή έννοια εξετάζει και ποιους 

στόχους αντιµετωπίζει. Με αυτόν τον τρόπο, προσπαθούν να εξασφαλίσουν ότι οι 

γραπτές αξιολογήσεις τους είναι αντιπροσωπευτικές για αυτά που έχουν διδάξει στην 

τάξη και το γραπτό δοκίµιο παρουσιάζει εγκυρότητα περιεχοµένου, δηλαδή υπάρχει 

ταίριασµα ανάµεσα στο τι διδάχθηκε στην τάξη και στο τι εξετάστηκε.  

Επίσης, οι γραπτές αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών του Τύπου - 2 περιλαµβάνουν 

ερωτήσεις που µετρούν τη δυνατότητα των µαθητών να δώσουν µια σωστή 

απάντηση σε έναν στόχο και ερωτήσεις που ερευνούν τη διαδικασία που 

χρησιµοποιήθηκε από κάθε µαθητή στην προσπάθειά του να βρει µια απάντηση σε 

ένα πρόβληµα (δηλαδή συµπεριλαµβάνονται οι ερωτήσεις για τη διαδικασία).  

Στο σχεδιασµό των ερωτήσεων των γραπτών αξιολογήσεων λαµβάνουν υπόψη 

επίσης τις δυνατότητες των µαθητών τους. Επιπλέον, ανέφεραν ότι προσφέρουν 

διευκρινιστικά σχόλια στους µαθητές τους κατά τη διάρκεια της γραπτής αξιολόγησης 

και ότι προγραµµατίζουν την προφορική αξιολόγηση και την παρατήρηση. Ακόµα, οι 

εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου ελέγχουν την κατ’ οίκον εργασία και χρησιµοποιούν 

τις πληροφορίες από την κατ’ οίκον εργασία για να αξιολογήσουν τις βασικές 

δεξιότητες των µαθητών τους στα Μαθηµατικά. Όσον αφορά την καταγραφή των 

στοιχείων αξιολόγησης, χρησιµοποιούν περιγραφικά σχόλια που δίνουν 
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ανατροφοδότηση στους µαθητές τους. Τέλος, εκθέτουν στους γονείς τα 

αποτελέσµατα αξιολόγησης των µαθητών τους.  

Τύπος - 3: Χρήση των τεχνικών αξιολόγησης για τη µέτρηση πιο σύνθετων 

εκπαιδευτικών αντικειµενικών στόχων για διαµορφωτικούς σκοπούς (0.20 µέχρι 1.95 

logits)  

Οι εκπαιδευτικοί που επιδεικνύουν αυτόν τον τύπο συµπεριφοράς είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσουν τις τεχνικές αξιολόγησης για να µετρήσουν πιο σύνθετους 

εκπαιδευτικούς στόχους στα Μαθηµατικά, όπως η δυνατότητά τους στην επικοινωνία 

µε τη χρησιµοποίηση των Μαθηµατικών. Κατά συνέπεια, η παρατήρηση 

χρησιµοποιείται µε έναν συστηµατικό τρόπο µε τον καθορισµό των συγκεκριµένων 

αντικειµενικών στόχων και τη δηµιουργία των εργαλείων παρατήρησης σε σχέση µε 

αυτούς τους στόχους.  

Η καταγραφή γίνεται για τα δεδοµένα που προέρχονται από όλες τις τεχνικές 

αξιολόγησης και όχι µόνο από τη γραπτή αξιολόγηση (όπως στους εκπαιδευτικούς 

του Τύπου - 2) και λαµβάνει τη µορφή του επιθυµητού στόχου ή/και καταγραφή 

συγκεκριµένης τεκµηρίωσης. Επιπλέον, η υποβολή έκθεσης γίνεται για 

διαµορφωτικούς λόγους και επεκτείνεται για να καλύψει όλες τις τεχνικές 

αξιολόγησης. Οι εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου εκθέτουν τις πληροφορίες της 

αξιολόγησης όχι µόνο στους γονείς, αλλά και στους µαθητές τους. Τέλος, οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν µε συστηµατικό τρόπο την αξιολόγηση µε οµαδική 

εργασία και ενδιαφέρονται για τη συµβολή του κάθε µαθητή στην εργασία των 

οµάδων παρά για τη γενική απόδοση της οµάδας.  

Τύπος - 4: ∆ιαφοροποίηση στην αξιολόγηση: Εφαρµογή της αξιολόγησης για  

διαφορετικές περιπτώσεις και για διαφορετικούς µαθητές (2.60 µέχρι 3.35 logits).  

Με βάση τις δεξιότητες αξιολόγησης που περιλαµβάνονται σε αυτόν τον τύπο 

συµπεριφοράς φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί του Τύπου - 4 είναι σε θέση να 

διαφοροποιήσουν τις διαδικασίες και τα εργαλεία αξιολόγησης βασισµένοι στις 

ανάγκες των µαθητών τους. Εποµένως, οι εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου δεν 

χρησιµοποιούν ίδιες γραπτές αξιολογήσεις για να µετρήσουν το επίτευγµα 

διαφορετικών οµάδων µαθητών και είναι πιο εύκαµπτοι κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας αξιολόγησης (για παράδειγµα δίνουν πρόσθετη εργασία σε εκείνους που 

τελειώνουν νωρίτερα και περισσότερο χρόνο στους αργούς µαθητές).  
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Επίσης, διαφοροποιούν την υποβολή έκθεσης και κοινοποίηση των πληροφοριών 

αξιολόγησης στους γονείς και στους µαθητές (για παράδειγµα η κοινοποίηση γίνεται 

συχνότερα σε εκείνους που την έχουν ανάγκη και χρησιµοποιούν διαφορετική 

φόρµα/γλώσσα ανάλογα µε το εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων) και επιδιώκουν την 

επικοινωνία εκπαιδευτικού – γονέων, ειδικά όταν οι τελευταίοι δεν επισκέπτονται το 

σχολείο.  

Στην ενότητα αυτή, µε τη χρήση του µοντέλου Rasch διερευνήθηκαν και 

προσδιορίστηκαν τα αναπτυξιακά στάδια των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών σε ό,τι 

αφορά την αξιολόγηση του µαθητή στα Μαθηµατικά. Προτού όµως να µπορέσουν να 

προκύψουν τα κατάλληλα συµπεράσµατα (Κεφάλαιο 6. Συζήτηση – Συµπεράσµατα) 

για το πώς µπορούν να χρησιµοποιηθούν καλύτερα τα αποτελέσµατα για την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών µέσω της επαγγελµατικής τους ανάπτυξης, είναι απαραίτητο να 

παρουσιαστούν και να ελεγχθούν οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην προσωπική 

συνέντευξη που έγινε σε τέσσερις από αυτούς που συµµετείχαν και στη 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου. Με τη διαδικασία αυτή θα δοθεί η δυνατότητα να 

γίνει διασταύρωση των απαντήσεων στο ερωτηµατολόγιο και στην προσωπική 

συνέντευξη και να ελεγχθεί η εσωτερική αξιοπιστία και ειλικρίνεια των απαντήσεων 

στο ερωτηµατολόγιο. Η διαδικασία αυτή παρουσιάζεται στην επόµενη ενότητα αυτού 

του κεφαλαίου.  

5.3 ΟΙ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 

Προκειµένου να εξασφαλιστεί η εσωτερική εγκυρότητα των αποτελεσµάτων του 

ερωτηµατολογίου, διενεργήθηκαν τέσσερις ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις σε 

εκπαιδευτικούς που συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο. Οι ερωτήσεις που 

χρησιµοποιήθηκαν για την προσωπική συνέντευξη των εκπαιδευτικών βρίσκονται 

στο Παράρτηµα 2 και µια ενδεικτική συνέντευξη από τις τέσσερις που 

πραγµατοποιήθηκαν στους εκπαιδευτικούς, µε όλες τις ερωτήσεις και τις απαντήσεις, 

βρίσκεται στο Παράρτηµα 4.  

Η διαδικασία επεξεργασίας των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις τέσσερις 

προσωπικές ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις θα γίνει σε δύο στάδια.  

Αρχικά θα αναφερθεί σε ποιες ερωτήσεις της προσωπικής συνέντευξης συµφωνούν 

και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί µε τις απαντήσεις τους στο ερωτηµατολόγιο και θα 

παρουσιαστούν παραδείγµατα από διαφορετικές συνεντεύξεις.  
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Στη συνέχεια θα αναφερθεί αν εµφανίζονται διαφωνίες µε τις απαντήσεις τους, 

δηλαδή αν απάντησαν διαφορετικά στη συνέντευξη από ότι στο ερωτηµατολόγιο και 

θα δοθούν συγκεκριµένα παραδείγµατα. Επίσης, θα ελεγχθεί αν αυτές οι διαφωνίες 

εµφανίζονται σε κάποιον συγκεκριµένο εκπαιδευτικό που µπορεί να µην κατάλαβε τις 

ερωτήσεις που του έγιναν ή έχει διαφορετικές αντιλήψεις για την εκπαίδευση, ή αν το 

πρόβληµα παρουσιάζεται σε κάποιες συγκεκριµένες ερωτήσεις.  

Οι τέσσερις εκπαιδευτικοί θα ονοµαστούν Α, Β, Γ και ∆, ως στοιχείο ταυτότητας και 

αναγνώρισης των απαντήσεών τους κατά την παρουσίαση των παραδειγµάτων και 

κατά τη διαδικασία ελέγχου των συµφωνιών και των διαφωνιών που παρατηρούνται. 

Στο παράρτηµα 4 βρίσκονται οι απαντήσεις του εκπαιδευτικού Γ. 

Τέλος, θα αναφερθούν κάποιες επιπλέον λεπτοµέρειες για ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου που απάντησαν οι εκπαιδευτικοί, ώστε να διευκρινιστούν κάποιες 

χρήσιµες παράµετροι της έρευνας για την αξιολόγηση που δε συµπεριλήφθηκαν στο 

ερωτηµατολόγιο.  

Α.  Οι απαντήσεις που υπάρχει συµφωνία και παραδείγµατα 

Και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι οι καταλληλότερες τεχνικές αξιολόγησης 

και αυτές που χρησιµοποιούν πιο συχνά είναι η προφορική αξιολόγηση και οι 

εργασίες που ανατίθενται µέσα στην τάξη µε παρατήρηση, που µπορεί να 

περιλαµβάνει και αξιολόγηση δεξιοτήτων, είτε εργάζονται ατοµικά είτε οµαδικά, και 

είναι τεχνικές που τις χρησιµοποιούν καθηµερινά µέσα στις τάξεις τους. Στη συνέχεια 

προτιµούν την αξιολόγηση µε γραπτό δοκίµιο που την εφαρµόζουν στο τέλος κάθε 

ενότητας, ενώ τελευταία στις προτιµήσεις τους είναι η εργασία κατ’ οίκον, όπου 

δήλωσαν ότι τη χρησιµοποιούν µόνο όταν χρειάζεται. Οι απαντήσεις τους 

συµφωνούν µε αυτές που έδωσαν στο ερωτηµατολόγιο.  

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τη γραπτή αξιολόγηση έδειξαν ότι υπάρχει 

συµφωνία στις απαντήσεις τους µε το ερωτηµατολόγιο ότι χρησιµοποιούν την 

αξιολόγηση µέσω γραπτού δοκιµίου κυρίως στο τέλος κάθε ενότητας.  

Ο εκπαιδευτικός Γ απάντησε στο ερωτηµατολόγιο ότι δεν κάνει ποτέ γραπτή 

αξιολόγηση µέσα στην τάξη του, οπότε κατά συνέπεια δεν έδωσε απαντήσεις στις 

υπόλοιπες ερωτήσεις του Β’ Μέρους του ερωτηµατολογίου για τη γραπτή 

αξιολόγηση. Όταν ρωτήθηκε προσωπικά γιατί ενήργησε µε αυτόν τον τρόπο, 

απάντησε ότι δεν κατανόησε σωστά τι σηµαίνει ο όρος ‘γραπτό δοκίµιο’. Παρόλο το 

γεγονός αυτό απάντησε σε όλες τις ερωτήσεις της συνέντευξης που αφορούσαν τη 
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γραπτή αξιολόγηση. Αυτό που δεν µπορούµε να γνωρίζουµε είναι πώς 

συµπεριφέρθηκαν οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί που απάντησαν οµοίως ότι δεν κάνουν 

‘ποτέ’ γραπτή αξιολόγηση, οπότε και δεν απάντησαν στις υπόλοιπες ερωτήσεις του 

µέρους αυτού. 

Παρατηρείται συµφωνία µε το ερωτηµατολόγιο στην κατασκευή του γραπτού 

δοκιµίου, όπου όλοι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι τα κατασκευάζουν µόνοι τους 

ανάλογα µε τις ανάγκες και τις ικανότητες των µαθητών τους και περιέχουν 

ερωτήσεις διαβαθµισµένης δυσκολίας για να απευθύνονται σε όλους τους µαθητές, 

ενώ ο εκπαιδευτικός Α επιπλέον συµπλήρωσε ότι: «Χρησιµοποιώ ως βάση και τα 

επαναληπτικά µαθήµατα που υπάρχουν στο βιβλίο του τετραδίου των εργασιών του 

µαθητή για να κατασκευάσω τα δικά µου δοκίµια». 

Παρατηρείται µεγάλη συµφωνία των απαντήσεων των εκπαιδευτικών µε το 

ερωτηµατολόγιο για τη διαδικασία της εξέτασης του γραπτού δοκιµίου. Κατά τη 

διάρκεια της εξέτασης του γραπτού δοκιµίου όλοι οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι ο 

ρόλος τους είναι καθοδηγητικός και συµβουλευτικός, δηλαδή όταν χορηγούν το 

γραπτό τεστ στους µαθητές τους αρχικά τους εξηγούν αναλυτικά αυτά που ζητάει η 

κάθε εργασία, λύνουν τις απορίες τους και στη συνέχεια οι µαθητές αφήνονται για να 

εργαστούν. Οι εκπαιδευτικοί κινούνται συνεχώς ανάµεσα στα θρανία, παρέχουν 

συνολική και εξατοµικευµένη βοήθεια όπου χρειάζεται, αλλά και κάποιο βοηθητικό 

υλικό σε περίπτωση µεγάλης δυσκολίας των µαθητών. 

Συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός Α απάντησε: «Αφού αναλύσω πρώτα το τεστ, δηλαδή 

αναλυτικά τι ζητάει η κάθε εργασία, µετά αφήνω τους µαθητές να εργαστούν. Αν 

χρειάζονται κάποια βοήθεια περνάω και τους βοηθάω εξατοµικευµένα πια και καµιά 

φορά τους παρέχω και κάποιο βοηθητικό υλικό σε περίπτωση µεγάλης δυσκολίας.» 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί συµφώνησαν µε τις απαντήσεις τους στο ερωτηµατολόγιο ότι 

χρησιµοποιούν την προφορική αξιολόγηση καθηµερινά µέσα στις τάξεις τους και 

συχνά πολλές φορές στο µάθηµα της ηµέρας. 

Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν επιπλέον από το ερωτηµατολόγιο για το ποιος είναι ο 

δικός τους ρόλος όταν κάνουν προφορική αξιολόγηση και τι λαµβάνουν υπόψη κατά 

τη διαδικασία της. Όλοι απάντησαν ότι ο ρόλος τους είναι καθοδηγητικός, εξηγούν τι 

ζητάνε, περιµένουν τους µαθητές να σκεφτούν και να απαντήσουν ατοµικά ή σε 

οµάδες εργασίας, και σε περίπτωση δυσκολίας βοηθάνε δίνοντας κάποιο υλικό 

εκµεταλλευόµενοι τις προϋπάρχουσες γνώσεις των µαθητών. Βρίσκονται πάντα 

δίπλα στους µαθητές, τους καθοδηγούν και ρωτάνε αν αντιµετωπίζουν προβλήµατα 
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ή δυσκολίες, τους εξηγούν, τους κατευθύνουν και τους παροτρύνουν. Επίσης, όλοι 

συµφώνησαν ότι λαµβάνουν υπόψη το επίπεδο της τάξης και τις ικανότητες του 

µαθητή όταν του υποβάλλουν µια προφορική ερώτηση.  

Τέλος, παρατηρείται µεγάλη συµφωνία µε το ερωτηµατολόγιο στην ερώτηση τι 

κάνουν οι εκπαιδευτικοί όταν παρατηρήσουν ότι ένας ή περισσότεροι µαθητές 

δυσκολεύονται να απαντήσουν σε µια προφορική ερώτηση. Όλοι απάντησαν ότι 

αρχικά την επαναδιατυπώνουν, στη συνέχεια δίνουν επιπλέον στοιχεία και αν πάλι δε 

µπορέσει να απαντήσει ο µαθητής αξιοποιούν κάποιον άλλο µαθητή για να δώσει τη 

σωστή απάντηση. Οι εκπαιδευτικοί Γ και ∆ ανέφεραν επιπλέον ότι στην περίπτωση 

που οι µαθητές δεν µπορούν να απαντήσουν σε µια ερώτηση, τότε κάνουν 

επανάληψη στη διδασκόµενη ύλη.   

Συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός Α απάντησε: «Την επαναδιατυπώνω. Σε δεύτερο 

στάδιο αν δυσκολεύονται ακόµα δίνω επιπλέον υποστηρικτικό υλικό και σε 

περίπτωση µεγάλης δυσκολίας αξιοποιώ άλλον µαθητή ή δίνω στα πλαίσια της 

οµάδας στρατηγικές λύσεως.» 

Ο εκπαιδευτικός Β απάντησε: «Επαναδιατυπώνω την ερώτηση µε διαφορετικά λόγια, 

µε πιο απλά λόγια για να µπορέσουν να καταλάβουν τι ζητάω, µπορεί να την κάνω και 

πιο εύκολη µετά αν δω ότι οι µαθητές δυσκολεύονται να απαντήσουν. Αν µε όλες τις 

ενέργειες που έχω κάνει για να βοηθήσω ένα µαθητή να απαντήσει κι εκείνος δεν 

απαντάει, τότε λέω σε κάποιον άλλο µαθητή να απαντήσει.» 

Και ο εκπαιδευτικός Γ απάντησε: «∆ίνω τις απαραίτητες διευκρινίσεις και εξηγήσεις. 

Αν δεν έχουν κατανοήσει τους όρους ή αυτό που ζητάω, µπορεί να χρειαστεί να το 

ξαναπώ το συγκεκριµένο αντικείµενο, να το ξαναθυµηθούµε.» 

Στην ερώτηση αν οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν την παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων στην τάξη τους, πάλι ο εκπαιδευτικός Γ απάντησε ‘ποτέ’, οπότε δεν 

απάντησε στις υπόλοιπες ερωτήσεις του µέρους αυτού του ερωτηµατολογίου. Όταν 

ρωτήθηκε στη συνέντευξη γιατί συµπεριφέρθηκε µε αυτόν τον τρόπο, απάντησε 

οµοίως ότι δεν είχε καταλάβει την έννοια της λέξης ‘δοκίµιο’. Εντούτοις, απάντησε 

κανονικά στις υπόλοιπες ερωτήσεις της συνέντευξης για το µέρος αυτό. Επίσης, ενώ 

απάντησε ότι δεν κάνει ‘ποτέ’ παρατήρηση, χρησιµοποιεί πολύ συχνά την οµαδική 

εργασία των µαθητών. 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν την οµαδική εργασία των µαθητών µέσα στην 

τάξη, που συµφωνεί µε την απάντησή τους στο ερωτηµατολόγιο. Οι µαθητές τους 

εργάζονται εξατοµικευµένα ή σε µικρές οµάδες εργασίας.  
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Συγκεκριµένα, στην ερώτηση πώς γίνεται η παρατήρηση στην τάξη τους ο 

εκπαιδευτικός Γ απάντησε χαρακτηριστικά: «Βρίσκοµαι πάντα πάνω από τους 

µαθητές, τους καθοδηγώ, τους ρωτάω αν αντιµετωπίζουν προβλήµατα, δυσκολίες, 

τους εξηγώ, τους κατευθύνω, τους παροτρύνω, γιατί κάποιοι έχουν και µια φοβία στα 

Μαθηµατικά, χρειάζεται να τις ξεπεράσουν τέτοιους είδους φοβίες, κινούµαι µέσα στην 

τάξη δηλαδή, είµαι δίπλα τους κι όχι απέναντί τους. Να µε νιώθουν συνεργάτη τους. 

Τους χωρίζω σε οµάδες πολύ συχνά και αλλάζοντας τη σύνθεση των οµάδων, ώστε 

να υπάρχουν µαθητές διαφόρων επιπέδων σε κάθε οµάδα, αγόρια και κορίτσια, και 

να µην είναι οι καλοί και οι κακοί, ώστε ο ένας να βοηθάει τον άλλον.» 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν επιπλέον για ποιες άλλες δεξιότητες 

χρησιµοποιούν την παρατήρηση για να αξιολογήσουν τους µαθητές τους στα 

Μαθηµατικά. Ο εκπαιδευτικός Α απάντησε: «Χρησιµοποιώ παρατήρηση για να 

παρατηρήσω στις οµάδες πώς κατασκευάζουν τα δικά τους προβλήµατα, γιατί µε 

ενδιαφέρουν οι στρατηγικές σκέψεως που έχουν αποκτήσει και αν µπορώ να τις 

αξιοποιήσω στην επόµενη ύλη.»  

Οι σηµαντικότεροι λόγοι για όλους τους εκπαιδευτικούς που καταγράφουν τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης στα Μαθηµατικά, σε συµφωνία µε τις απαντήσεις 

τους στο ερωτηµατολόγιο, είναι ο έλεγχος της προόδου του κάθε µαθητή και η 

αυτοαξιολόγηση των ίδιων των εκπαιδευτικών, ώστε µε την ανατροφοδότηση να 

βελτιωθούν οι ίδιοι και οι µαθητές τους.   

Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι καταγράφουν πάντα τα αποτελέσµατα που 

προκύπτουν από τη γραπτή αξιολόγηση, ενώ όχι πάντα από την προφορική 

αξιολόγηση, γιατί έχουν µια γενικότερη άποψη για το τι έχουν κατακτήσει οι µαθητές. 

Η απάντησή τους στο ερωτηµατολόγιο συµφωνεί, όπως συµφωνεί και για το είδος 

των σχολίων που καταγράφουν κατά την αξιολόγηση και τη βαθµολόγησή τους, αλλά 

και ότι λαµβάνουν υπόψη τους τα πάντα για να βγάλουν συµπεράσµατα για την 

επίδοσή τους. Όλοι δήλωσαν ότι καταγράφουν συγκεκριµένα σχόλια για τις ανάγκες 

των µαθητών και την επίδοσή τους κατά στόχο, και συµβολική ή αριθµητική 

βαθµολογία ανάλογα µε την τάξη. 

Επίσης, µε µεγάλη συµφωνία δήλωσαν ότι διορθώνουν την κατ’ οίκον εργασία των 

µαθητών και δίνουν ανατροφοδότηση στους µαθητές. Χαρακτηριστική είναι η 

απάντηση του εκπαιδευτικού Γ: «Πάντα, και µάλιστα την επόµενη κιόλας µέρα, γιατί 

αλλιώς δεν έχει νόηµα να βάζεις κατ’ οίκον εργασίες.» 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι ενηµερώνουν τους µαθητές τους για τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης είτε ατοµικά είτε οµαδικά, τοποθέτηση που συµφωνεί µε την 
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απάντησή τους στο ερωτηµατολόγιο. Συγκεκριµένα ο εκπαιδευτικός Γ δήλωσε: «Και 

µε οµαδικό και µε ατοµικό τρόπο. Οµαδικά τους λέω πώς πήγε το συγκεκριµένο 

µάθηµα ή κεφάλαιο, αν εκτιµώ ότι τα πήγαν καλά ή όχι, αν έχω εντοπίσει κάτι που δεν 

καταλάβανε για να το ανατροφοδοτήσω και να το εξηγήσω. Ατοµικά, αν θέλω να πω 

κάτι ιδιαίτερο σε κάποιο µαθητή και να µην τον προσβάλω και αποθαρρυνθεί από την 

προσπάθεια.» 

Παρατηρείται επίσης συµφωνία και στην ερώτηση σχετικά µε τις τεχνικές της 

αξιολόγησης για τις οποίες ενηµερώνουν τους µαθητές τους. Όλοι ανέφεραν τη 

γραπτή αξιολόγηση κατά κύριο λόγο, ενώ για την προφορική αξιολόγηση δήλωσαν 

ότι ενηµερώνουν άµεσα τους µαθητές την ώρα που γίνεται.  

Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν επιπλέον από το ερωτηµατολόγιο αν κοινοποιούν τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης στους γονείς και πόσο συχνά, και απάντησαν ότι το 

κάνουν µια φορά το µήνα στο πλαίσιο της µηνιαίας τους συνάντησης. Ο 

εκπαιδευτικός Γ είπε συγκεκριµένα: «Κυρίως µια φορά το µήνα, αλλά και έκτακτα 

όποτε χρειάζεται ή όποτε θέλουν οι ίδιοι να µάθουν κάτι για την επίδοση του παιδιού 

τους». 

Όλοι συµφωνούν ότι κάθε φορά που συναντούν τους γονείς τους δίνουν συµβουλές 

πώς να βοηθήσουν τα παιδιά τους να βελτιωθούν και αν διαπιστώσουν ότι κάποιοι 

γονείς δεν ενδιαφέρονται συστηµατικά να ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα της 

αξιολόγησης των παιδιών τους, τότε τους καλούν τηλεφωνικά και οι περισσότεροι 

έρχονται. 

Συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός ∆ απάντησε: «Αυτό είναι ένα πρόβληµα που 

αντιµετωπίζουν οι συνάδελφοι σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης. Οι γονείς που 

τα παιδιά τους έχουν αδυναµίες στα µαθήµατα είναι αυτούς που βλέπεις να έρχονται 

λιγότερο συχνά, δηλαδή συνήθως έρχονται γονείς που δεν έχεις πολλά πράγµατα να 

τους πεις, να προσθέσεις ή να αφαιρέσεις, για τα παιδιά τους. Προσπαθούµε κι εγώ 

και νοµίζω και οι υπόλοιποι συνάδελφοι, είτε στέλνοντας σηµειώµατα είτε παίρνοντας 

τηλέφωνο είτε όταν τους δεις τυχαία στο δρόµο, γιατί είµαστε µια µικρή γειτονιά και 

συναντιόµαστε όλοι συχνά, να τους πείσεις να έρθουν για µισή ώρα στο σχολείο. 

Κάνουµε ότι µπορούµε. Υπάρχουν γονείς που ό,τι και να κάνουµε δεν έρχονται.» 

Επίσης, συµφωνούν µε το ερωτηµατολόγιο για τις πληροφορίες που ζητάνε να 

µάθουν από τους γονείς για τα παιδιά τους. Όλοι δήλωσαν ότι ζητάνε να µάθουν πώς 

και πόση ώρα δουλεύουν τα παιδιά τους στο σπίτι, αν µελετάνε µόνα τους ή 

χρειάζονται συνεχώς καθοδήγηση, το συναισθηµατικό κλίµα που επικρατεί στο σπίτι 

και αν ενδιαφέρονται για το αν έχουν διαβάσει τα καθηµερινά τους µαθήµατα. 
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Τέλος, οι εκπαιδευτικοί γενικά συµφωνούν ότι δεν ενηµερώνουν τη διεύθυνση του 

σχολείου για τα αποτελέσµατα κάθε αξιολόγησης παρόλο που είναι έτοιµοι για να το 

κάνουν, και κύρια αιτία είναι το γεγονός ότι δεν τους ζητείται.  

Β.  Οι απαντήσεις που υπάρχει διαφωνία και παραδείγµατα 

Μια πρώτη διαφωνία παρατηρείται στην ερώτηση που ζητήθηκε στους 

εκπαιδευτικούς να απαντήσουν ποιους θεωρούν ότι είναι οι σηµαντικότεροι σκοποί 

της αξιολόγησης στα Μαθηµατικά. Ο εκπαιδευτικός Β ανέφερε ότι ο πιο σηµαντικός 

σκοπός είναι ο εντοπισµός των αναγκών των µαθητών για καλύτερο 

προγραµµατισµό της διδασκαλίας, ενώ στο ερωτηµατολόγιο απάντησε ότι κυριότερος 

σκοπός είναι η αξιολόγηση του προγράµµατος που προσφέρεται στους µαθητές. Οι 

υπόλοιποι συµφωνούν µε τις απαντήσεις τους.  

Οι εκπαιδευτικοί δε συµφώνησαν µε τις απαντήσεις τους στην ερώτηση για το είδος 

των ερωτήσεων που χρησιµοποιούν στην κατασκευή του γραπτού δοκιµίου.    

Ο εκπαιδευτικός Α ανέφερε ότι χρησιµοποιεί και τις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, ενώ 

στο ερωτηµατολόγιο ήταν η τελευταία του προτίµηση µεταξύ επτά επιλογών.  

Ο εκπαιδευτικός Β ανέφερε ότι χρησιµοποιεί και τις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, 

ενώ στο ερωτηµατολόγιο ανέφερε ότι δεν τις χρησιµοποιεί ‘ποτέ’. 

Ο εκπαιδευτικός Γ ανέφερε ότι χρησιµοποιεί κυρίως σύνθετες ερωτήσεις, πολλαπλής 

επιλογής, µε λύση προβλήµατος, αντιστοιχίσεις, σωστό/λάθος και συµπλήρωσης, 

ενώ στο ερωτηµατολόγιο δεν απάντησε τίποτα, γιατί ήταν αυτός που δεν κατανόησε 

τη λέξη ‘δοκίµιο’. 

Τέλος, ο εκπαιδευτικός ∆ προτίµησε τις ερωτήσεις ανοικτού τύπου, συµπλήρωσης, 

αντιστοίχισης και κυρίως λύσης προβλήµατος, ενώ στο ερωτηµατολόγιο είχε 

προτιµήσει τις ερωτήσεις σύντοµης απάντησης, ορθού/λάθους και αντιστοίχισης. 

Όµως, στο ερωτηµατολόγιο δήλωσε ότι τις ερωτήσεις ανοικτού τύπου και 

συµπλήρωσης τις χρησιµοποιεί ‘σπάνια’ και τις ερωτήσεις λύσης προβλήµατος 

‘ποτέ’. 

Μόνο για τον εκπαιδευτικό Β υπήρξε διαφωνία στην ερώτηση αν όλοι οι µαθητές 

απαντούν στις ίδιες ερωτήσεις σε κάθε γραπτό δοκίµιο. Ενώ στο ερωτηµατολόγιο 

απάντησε ότι ‘ποτέ’ δεν απαντούν στις ίδιες ερωτήσεις, στην συνέντευξη δήλωσε ότι 

γίνεται ‘πάντα’, δηλαδή είχε ακριβώς την αντίθετη τοποθέτηση. 

Ο εκπαιδευτικός Α δήλωσε διαφορετικά στην συνέντευξη από ότι στο 

ερωτηµατολόγιο στην ερώτηση για τον τρόπο που ακολουθεί για να επιλέξει τους 
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µαθητές του κατά την προφορική αξιολόγηση. Πιο συγκεκριµένα, πολύ σωστά 

δήλωσε ότι προγραµµατίζει από πριν ποιους θα επιλέξει χωρίς οι µαθητές να το 

γνωρίζουν, αλλά δήλωσε ότι κάποιες φορές τους επιλέγει και τυχαία, που όµως στο 

ερωτηµατολόγιο ανέφερε ότι δεν το κάνει ‘ποτέ’.  

Εδώ, επιπλέον µπορεί να αναφερθεί η χαρακτηριστική απάντηση του εκπαιδευτικού 

Γ: «Επιλέγω µαθητές που γνωρίζω ότι θα αντιµετωπίσουν δυσκολίες, ώστε να δοθεί 

αφορµή για ευρύτερη συζήτηση, ή µαθητές που έχω την εκτίµηση ότι το γνωρίζουν 

ώστε να ακούσουν και οι άλλοι ποια είναι η σωστή απάντηση». 

Οι εκπαιδευτικοί Β και ∆ δήλωσαν στη συνέντευξη ότι χρησιµοποιούν την 

παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων όλη την ώρα κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας, ενώ στο ερωτηµατολόγιο αντίθετα δήλωσαν ότι τη χρησιµοποιούν στο 

τέλος κάθε ενότητας και ο εκπαιδευτικός Γ δήλωσε στο ερωτηµατολόγιο ότι δεν την 

εφαρµόζει ‘ποτέ’, ενώ στην συνέντευξη δήλωσε ότι τη χρησιµοποιεί στο τέλος κάθε 

ενότητας. Ο εκπαιδευτικός Γ δήλωσε ότι προτίµησε την επιλογή ‘ποτέ’ γιατί δεν 

κατανόησε τον όρο ‘δοκίµιο’ και ίσως το ίδιο να συνέβηκε και στους υπόλοιπους τρεις 

εκπαιδευτικούς. 

Τέλος, ο εκπαιδευτικός Β διαφώνησε µε την απάντηση του στο ερωτηµατολόγιο στην 

ερώτηση αν υπάρχει στο σχολείο του ιδιαίτερη πολιτική αξιολόγησης του µαθητή. 

Συγκεκριµένα, στο ερωτηµατολόγιο δήλωσε ότι δεν υπάρχει, ενώ στη συνέντευξη 

δήλωσε ότι υπάρχει η κρατική πολιτική αξιολόγησης σχετικά µε την αξιολόγηση (οι 

εκπαιδευτικοί έχουν όλοι τη σχετική εγκύκλιο), που είναι ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν το 

φάκελο στον οποίο κρατάνε όλα τα αποτελέσµατα του µαθητή από τις τεχνικές 

αξιολόγησης που κάνουν και βγάζουν τη συνολική του εικόνα. 

Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί σύµφωνα µε τις απαντήσεις τους και στη συνέντευξη και 

στο ερωτηµατολόγιο δήλωσαν ότι δεν υπάρχει ιδιαίτερη πολιτική αξιολόγηση του 

µαθητή και πρότειναν τις δικές τους προτάσεις στο ζήτηµα αυτό. 

Συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός Α πρότεινε: «Θεωρώ ότι πρέπει να υπάρχουν κάποιες 

πολιτικές αξιολόγησης γενικές, αλλά κάθε σχολείο να είναι και κάπως ευέλικτο για να 

εφαρµόσει αυτές τις πολιτικές. Να υπάρχει κάποιο αρχείο (ο φάκελος του µαθητή) για 

να κρατούνται κάποια συγκεκριµένα γραπτά δοκίµια που να δείχνουν την πορεία του 

και την πρόοδο του και κυρίως για να ενηµερώνονται οι δάσκαλοι της επόµενης 

χρονιάς, ώστε να υπάρχει κάποια συνέχεια ως προς τη βοήθεια που παρέχεται στο 

µαθητή για να είναι συστηµατική.» 

Και ο εκπαιδευτικός Γ πρότεινε: «Θα µπορούσαν να υπάρχουν και τα δύο. ∆ηλαδή να 

υπάρχουν γενικές κατευθύνσεις από το κρατικό Υπουργείο Παιδείας, αλλά επειδή 
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υπάρχουν πολλές διαφοροποιήσεις στα κοινωνικά στρώµατα θεωρώ απαραίτητο να 

προσαρµόζονται σε κάθε τοπική κοινωνία ορισµένοι απ’ τους στόχους, µεθόδους που 

χρησιµοποιεί ένα σχολείο.»  

Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός Γ έκανε την εξής παρατήρηση: «Σ’ αυτόν τον τοµέα θα 

θέλαµε πολύ την συµπαράσταση και την καθοδήγηση των σχολικών συµβούλων, οι 

οποίοι έχουν αναλάβει αυτόν το ρόλο αλλά δε βρίσκονται ούτε στα σχολεία ούτε όταν 

τους ζητάµε να είναι κοντά µας. Να µας καθοδηγήσουν και να µας υποδείξουν 

τρόπους που µπορούµε να ξεπεράσουµε προβλήµατα που έχουν να κάνουν µε την 

αξιολόγηση των µαθητών, µε την καλύτερη αξιοποίηση των αποτελεσµάτων. Αυτό θα 

έλεγα ότι είναι ένα κενό στον επιστηµονικό τοµέα, που δεν ξέρω πώς µπορεί να 

ξεπεραστεί.» 

Από την επεξεργασία της διασταύρωσης των απαντήσεων µεταξύ των τεσσάρων 

συνεντεύξεων και των αντίστοιχων ερωτηµατολογίων προέκυψαν τα εξής 

συµπεράσµατα για τις συµφωνίες και τις διαφωνίες τους. 

Στις περισσότερες ερωτήσεις παρατηρείται µεγάλη συµφωνία και για τους τέσσερις 

εκπαιδευτικούς. Υπάρχει όµως µια ερώτηση στην οποία διαφωνούν και οι τέσσερις 

εκπαιδευτικοί. Η ερώτηση αυτή είναι σχετικά µε το ποιες συνήθως ερωτήσεις 

περιλαµβάνουν τα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιούν. Η αιτία για τη διαφωνία αυτή 

ίσως είναι ότι υπάρχουν πολλές επιλογές για να απαντηθεί αυτή η ερώτηση καθώς 

υπάρχουν πολλά είδη ερωτήσεων που µπορούν να χρησιµοποιηθούν και δεν είναι 

εύκολο να θυµηθούν οι εκπαιδευτικοί στη διάρκεια της συνέντευξης τι απάντησαν στο 

ερωτηµατολόγιο. 

Επίσης, υπάρχει άλλη µια ερώτηση όπου παρατηρείται διαφωνία στους τρεις από 

τους τέσσερις εκπαιδευτικούς. Πρόκειται για την ερώτηση αν χρησιµοποιούν και 

πόσες φορές την παρατήρηση / δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων. Η αιτία για τη 

διαφωνία αυτή ίσως είναι ότι δεν κατανόησαν σωστά την έννοια του όρου ‘δοκίµιο’, 

δηλαδή µπορεί να είναι γενικότερο πρόβληµα του λεξιλογίου που χρησιµοποιήθηκε 

στο ερωτηµατολόγιο.  

Ακόµα, οι περισσότερες διαφωνίες παρατηρούνται στον εκπαιδευτικό Β. Από τις έξι 

ερωτήσεις που παρατηρήθηκαν να παρουσιάζουν διαφωνία, οι πέντε 

παρουσιάστηκαν στον εκπαιδευτικό Β, από τις οποίες στις τρεις από αυτές ήταν ο 

µοναδικός που διαφωνούσε. ∆εν µπορούµε να ξέρουµε τι ακριβώς φταίει για το 

φαινόµενο αυτό. Κάποιοι λόγοι µπορεί να είναι ότι ίσως δεν κατανόησε σωστά τις 

ερωτήσεις κατά τη διάρκεια της συνέντευξης ή ότι δεν συγκεντρώθηκε αρκετά για να 
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τις κατανοήσει, δεδοµένου ότι πρόκειται συγκεκριµένα για διευθυντή ενός σχολείου 

και η συνέντευξη έγινε στο χώρο εργασίας του όπου είχε πολλές αρµοδιότητες να 

διεκπεραιώσει.    

Στο κεφάλαιο αυτό έγινε επεξεργασία των αποτελεσµάτων των απαντήσεων στο 

ερωτηµατολόγιο των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα µε τη χρήση του 

στατιστικού προγράµµατος SPSS και του µοντέλου Rasch, καθώς και διασταύρωση 

των απαντήσεων των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στο ερωτηµατολόγιο µε 

προσωπική συνέντευξη σε τέσσερις από αυτούς.  

Στο επόµενο κεφάλαιο θα παρουσιαστούν τα συµπεράσµατα που προκύπτουν από 

αυτή τη διαδικασία. Θα συζητηθούν οι επιπτώσεις της έρευνας αυτής στη θεωρία της 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και οι πολιτικές της επιπτώσεις µε 

προτάσεις και εισηγήσεις προς τα αρµόδια όργανα του Υπουργείου Παιδείας για την 

καλύτερη αξιοποίηση των αποτελεσµάτων στη βελτίωση της πρακτικής της 

αξιολόγησης. Τέλος, θα γίνουν εισηγήσεις για µελλοντικές έρευνες που χρειάζεται να 

γίνουν για να προχωρήσουν σε περαιτέρω λεπτοµέρειες και πληροφορίες τα 

αποτελέσµατα της έρευνας αυτής.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6.  ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η µελέτη αυτή προσπάθησε να µετρήσει τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών σε θέµατα 

που αφορούν στην αξιολόγηση των µαθητών στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Στην 

προσπάθειά της αυτή εξέτασε κατά πόσο οι δεξιότητες αυτές µπορούν να µπουν σε 

ιεραρχική κλίµακα και αν µπορούν να µας βοηθήσουν να καθορίσουµε στάδια 

δεξιοτήτων στην αξιολόγηση. Τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της έρευνας 

αναµένεται να βοηθήσουν να βελτιώσουµε τις πρακτικές σε σχέση µε την αξιολόγηση 

στα Μαθηµατικά. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα σηµαντικότερα 

συµπεράσµατα και συζητούνται οι επιπτώσεις που έχει η έρευνα αυτή για τη 

βελτίωση της αποτελεσµατικής διδασκαλίας στα Μαθηµατικά.  

Το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίχθηκε η προσπάθεια µέτρησης των 

δεξιοτήτων αξιολόγησης αναφερόταν σε τρεις διαστάσεις. Η πρώτη διάσταση αφορά 

τις φάσεις της αξιολόγησης που είναι: προγραµµατισµός / κατασκευή των εργαλείων 

αξιολόγησης (Brookhart, 1997; De Lange, 1993; Glaser, 1990), διοίκηση των 

οργάνων αξιολόγησης (Anderson, 2003; Shepard, 2007), καταγραφή των 

αποτελεσµάτων της (Goldhaber & Smith, 2002; Kroeger & Cardy, 2006; Rinaldi, 

2006; Schmoker, 2006) και τέλος, υποβολή και κοινοποίηση των αποτελεσµάτων 
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στους γονείς και στους µαθητές (Anderson, 2003; Stiggins, 2004). Η δεύτερη 

διάσταση αναφέρεται στη χρήση των διαφόρων τεχνικών της αξιολόγησης όπως: 

γραπτή αξιολόγηση, προφορική αξιολόγηση, παρατήρηση και δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων. Και η τρίτη διάσταση αναφέρεται στις πέντε διαστάσεις µέτρησης 

των παραγόντων του δυναµικού µοντέλου της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας: 

συχνότητα, εστίαση, στάδιο, ποιότητα και διαφοροποίηση (Creemers & Kyriakides, 

2008). Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο µας βοήθησε να κατασκευάσουµε ένα 

ερωτηµατολόγιο. Η συγκέντρωση των δεδοµένων µας βοήθησε να ελέγξουµε την 

εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου, αλλά και το θεωρητικό πλαίσιο.  

Η επεξεργασία που έγινε µε το µοντέλο Rasch (1980) εγκυροποίησε το 

ερωτηµατολόγιο και επιπλέον έδειξε ότι οι δεξιότητες µπορούν να τοποθετηθούν σε 

µια ιεραρχική κλίµακα κι έτσι να εντοπίσουµε αναπτυξιακά στάδια. Αυτό συνέβηκε 

διότι οι ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν οµαδοποιούνται και ήταν δυνατόν να 

µετρήσουν τους αντίστοιχους παράγοντες έτσι όπως καθορίστηκαν, κι αυτό φαίνεται 

από την ανάλυση του µοντέλου Rasch που παρουσιάστηκε στο προηγούµενο 

κεφάλαιο. Άρα, το ερωτηµατολόγιο, που κατασκευάστηκε χρησιµοποιώντας ως βάση 

τη θεωρία των τριών διαστάσεων, αποδεικνύεται ότι αποτελεί ένα πολύ καλό 

εργαλείο, που επιβεβαιώνει τη θεωρία πάνω στην οποία στηρίχθηκε.   

Επίσης, οι συνεντεύξεις που διενεργήθηκαν σε τέσσερις από τους εκπαιδευτικούς 

που συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο εγκυροποίησαν ακόµα περισσότερο το 

θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας αυτής. Επιπλέον, µας έδειξαν ότι το ερωτηµατολόγιο 

αποτελεί ένα πολύ καλό εργαλείο για τη συλλογή των απαραίτητων πληροφοριών, 

αφού τα αποτελέσµατα από το ερωτηµατολόγιο και από τις προσωπικές 

συνεντεύξεις συγκλίνουν µεταξύ τους και αλληλοεπιβεβαιώνονται.   

Κατά την επεξεργασία των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου µε το µοντέλο 

Rasch, προέκυψαν τέσσερα αναπτυξιακά στάδια που κατατάσσουν τους 

εκπαιδευτικούς ανάλογα µε τις δεξιότητές τους στην αξιολόγηση των µαθητών τους 

στο µάθηµα των Μαθηµατικών, όπως φαίνεται από τη λεπτοµερή επεξεργασία που 

έγινε µε το µοντέλο Rasch στο «Κεφάλαιο 5. Αποτελέσµατα – Ενότητα 5.2, σελ. 139 

και 140». Τα τέσσερα αναπτυξιακά στάδια που προέκυψαν µπορούν να 

αποτελέσουν ένα χρήσιµο εργαλείο για την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν Μαθηµατικά, γιατί µας διευκρινίζουν πού πρέπει να 

δώσουµε ιδιαίτερη προσοχή και ποιες πτυχές να καλύψουµε για τη διαδικασία της 

αξιολόγησης του µαθητή στα Μαθηµατικά.  
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Πιο συγκεκριµένα, στο στάδιο 1 βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν µόνο  

γραπτά δοκίµια (τεστ) για την αξιολόγηση των µαθητών τους και καµία άλλη τεχνική 

αξιολόγησης.  

Οι εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου εµπλουτίζουν ή µεταβάλλουν έτοιµα γραπτά 

δοκίµια τα οποία µετρούν µόνο τις βασικές δεξιότητες που έχουν οι µαθητές τους στα 

Μαθηµατικά. Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί αυτοί πρέπει να εκπαιδευτούν πώς 

να αναπτύσσουν “καλά” γραπτά δοκίµια, τα οποία να αξιολογούν τουλάχιστον τις 

βασικές δεξιότητες των µαθητών.  

Η διαδικασία αυτή µπορεί να περιέχει για παράδειγµα πώς να µάθουν οι 

εκπαιδευτικοί να φτιάχνουν έναν λεπτοµερή πίνακα προδιαγραφών πριν να 

αναπτύξουν τις γραπτές αξιολογήσεις τους ώστε να είναι αντιπροσωπευτικές για τη 

διδασκόµενη ύλη, πώς να χρησιµοποιούν ερωτήσεις διαφορετικών µορφών, πώς να 

καταγράφουν τα αποτελέσµατα σε ένα γραπτό δοκίµιο και πώς να τα κοινοποιούν 

στους µαθητές και στους γονείς τους.  

Στο στάδιο 2 βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί που δεν αρκούνται µόνο στη χρήση των 

γραπτών δοκιµίων για να αξιολογήσουν τους µαθητές τους, αλλά είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσουν µε κατάλληλο τρόπο τις διάφορες τεχνικές αξιολόγησης 

προκειµένου να µετρήσουν τις βασικές δεξιότητες των µαθητών τους στα 

Μαθηµατικά.  

Στο στάδιο αυτό, αφού οι εκπαιδευτικοί µάθουν πρώτα πώς να κατασκευάζουν και να 

χρησιµοποιούν µε τον καλύτερο τρόπο το γραπτό δοκίµιο (τεστ), όπως είναι ο 

πίνακας προδιαγραφών που εξασφαλίζει ότι τα γραπτά τους δοκίµια είναι 

αντιπροσωπευτικά για αυτό που έχουν διδάξει στην τάξη και να λαµβάνουν υπόψη 

τις δυνατότητες των µαθητών τους στο σχεδιασµό του τεστ, µετά πρέπει να 

εκπαιδευτούν πώς να προγραµµατίζουν και να χρησιµοποιούν την παρατήρηση και 

την προφορική αξιολόγηση στην τάξη για να παίρνουν πληροφορίες και να δίνουν 

άµεσα ανατροφοδότηση και πώς να χρησιµοποιούν το δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων. Και σε αυτό το στάδιο το κύριο περιεχόµενο του για όλες τις 

τεχνικές αξιολόγησης θα είναι µόνο οι βασικές δεξιότητες των µαθητών στα 

Μαθηµατικά. 

Στο στάδιο 3 βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί που έχουν καταφέρει επιτυχώς να 

λαµβάνουν υπόψη τους όλα τα παραπάνω που αναφέρθηκαν στα δύο προηγούµενα 

στάδια.  
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Τα επιµορφωτικά προγράµµατα που θα σχεδιαστούν για τους εκπαιδευτικούς αυτού 

του σταδίου πρέπει να επικεντρώνονται στο να τους ενθαρρύνουν να κάνουν την 

αξιολόγηση για διαµορφωτικούς σκοπούς και να µην αξιολογούν µόνο τις βασικές 

δεξιότητες όπως στα δύο προηγούµενα στάδια.  

Οι εκπαιδευτικοί αυτού του επιπέδου πρέπει να επεκτείνουν τα γραπτά τους δοκίµια 

ώστε να έχουν και ερωτήσεις διαδικασίας, δηλαδή να µας εξηγούν οι µαθητές πώς 

έφτασαν σε κάποια συγκεκριµένη απάντηση, ώστε να µετρά αν ο µαθητής µπορεί να 

χρησιµοποιήσει τα Μαθηµατικά για να επικοινωνήσει κι όχι απλώς για να εκτελέσει 

κάτι, όπως για παράδειγµα µια πράξη ή να λύνει µια δευτεροβάθµια εξίσωση. Σε 

αυτό το στάδιο θέλουµε να επεκταθεί η εξέλιξη για να καλύψει την επικοινωνία στα 

Μαθηµατικά. 

Κατά συνέπεια, σε αυτό το στάδιο η παρατήρηση θα χρησιµοποιηθεί µε έναν πιο 

συστηµατικό τρόπο µε τον καθορισµό των συγκεκριµένων στόχων και τη δηµιουργία 

των εργαλείων παρατήρησης σε σχέση µε αυτούς τους στόχους.  

Επίσης, στο στάδιο αυτό οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εκπαιδευτούν να χρησιµοποιούν 

µε συστηµατικό τρόπο την αξιολόγηση µε οµαδική εργασία, όπου θα ενδιαφέρονται 

για τη συµβολή κάθε µαθητή στην εργασία των οµάδων παρά για τη γενική απόδοση 

της οµάδας.  

Τέλος, στο στάδιο 4 βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί που έχουν καταφέρει να 

χρησιµοποιούν µε αποτελεσµατικό τρόπο όλα τα προηγούµενα. Σε αυτό το στάδιο 

πρέπει να βάλουµε ακόµα πιο υψηλούς στόχους και να εξηγήσουµε στους 

εκπαιδευτικούς τι σηµαίνει διαφοροποίηση στην αξιολόγηση.  

Με τον όρο διαφοροποίηση στην αξιολόγηση εννοούµε τις περιπτώσεις όπου ο 

εκπαιδευτικός διαφοροποιεί τις ενέργειες του σε ξεχωριστές οµάδες µαθητών ή σε 

µεµονωµένους µαθητές ή όταν ανακοινώνει τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης στους 

µαθητές και στους γονείς τους.  

Για παράδειγµα, δεν είναι απαραίτητο όλοι οι µαθητές να συµπληρώνουν το ίδιο 

γραπτό δοκίµιο, αλλά διαφορετικό ανάλογα µε τις δυνατότητές τους, να µην έχουν 

όλοι τον ίδιο χρόνο για να απαντήσουν σε κάποια γραπτή ή προφορική αξιολόγηση, 

να δίνουν πρόσθετους στόχους σε εκείνους που τελειώνουν νωρίτερα κατά τη 

διάρκεια της γραπτής εξέτασης και να διαφοροποιούν την ανακοίνωση των 

αποτελεσµάτων στους µαθητές ανάλογα µε τις ανάγκες τους, η οποία θα γίνεται 

συχνότερα σε αυτούς που την έχουν ανάγκη.  
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Όσον αφορά τους γονείς, να µην τους αντιµετωπίζουν όλους µε τον ίδιο τρόπο όταν 

τους δίνουν ανατροφοδότηση, αλλά να µιλούν διαφορετικά ανάλογα µε το µορφωτικό 

και κοινωνικό τους επίπεδο και µε το ποια είναι η οικογενειακή τους κατάσταση. Οι 

εκπαιδευτικοί αυτού του σταδίου είναι απαραίτητο να επιµορφωθούν για όλα αυτά τα 

ζητήµατα για να τα λαµβάνουν υπόψη τους κατά το σχεδιασµό του εκπαιδευτικού 

τους έργου.  

Οι επιπτώσεις από τον εντοπισµό των αναπτυξιακών σταδίων για την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε θέµατα αξιολόγησης στα Μαθηµατικά 

Ο εντοπισµός των αναπτυξιακών σταδίων έχει επιπτώσεις στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών σε θέµατα αξιολόγησης στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Υπάρχουν 

βασικά ερωτήµατα που πρέπει να απαντηθούν, όπως είναι τα παρακάτω. Πώς 

µπορεί να ελεγχθεί αν µε τη χρησιµοποίηση αυτής της προσέγγισης κάποιος 

εκπαιδευτικός µε το τέλος της εκπαίδευσής του έχει αναπτύξει τις κατάλληλες 

δεξιότητες και έχει µετακινηθεί εξελικτικά σε κάποιο επόµενο στάδιο ιεράρχησης; 

Μπορεί να µετακινηθεί κάποιος εκπαιδευτικός από το στάδιο 1 της κλίµακας 

ιεράρχησης στο στάδιο 2; Μετακινείται γραµµικά (linear) από το στάδιο 1 στο στάδιο 

2, από το στάδιο 2 στο στάδιο 3 και από το στάδιο 3 στο στάδιο 4 ή µπορεί να πάει 

απευθείας από το στάδιο 1 στο στάδιο 3 ή στο 4; Πώς µπορεί να τον βοηθήσει η 

επιµόρφωση αν είναι στο στάδιο 1 να πάει στο στάδιο 2 ή αν βρίσκεται στο στάδιο 2 

να πάει στο στάδιο 3; Πόσο πρέπει να προσπαθήσει κάποιος για να πάει από το 

στάδιο 1 στο στάδιο 2;  

Αυτά τα ερωτήµατα δεν µπορεί να µας τα απαντήσει η παρούσα έρευνα, αλλά οι 

επόµενες έρευνες που χρειάζεται να γίνουν. Για τα ζητήµατα αυτά η έρευνα αυτή 

συνδέεται µε τις κυρίαρχες θεωρίες της επαγγελµατικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών, όπου ο εντοπισµός των αναπτυξιακών σταδίων τις θέτει σε 

αµφισβήτηση. 

Η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών θεωρείται ουσιαστικός µηχανισµός 

για την εµβάθυνση της ικανοποιητικής γνώσης των εκπαιδευτικών και την ανάπτυξη 

των πρακτικών διδασκαλίας τους για να διδάξουν µε υψηλά πρότυπα (Borko, 2004). 

Ενώ αυτοί που είναι υπεύθυνοι για την επαγγελµατική ανάπτυξη έχουν υποθέσει 

γενικά µια ισχυρή και άµεση σχέση µεταξύ της επαγγελµατικής ανάπτυξης και των 

βελτιώσεων στη µάθηση των µαθητών, λίγοι είναι σε θέση να περιγράψουν την 

ακριβή φύση αυτής της σχέσης και να τη συνδέσουν µε τις κύριες προσεγγίσεις που 
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χρησιµοποιούνται για το σχεδιασµό των επαγγελµατικών προγραµµάτων ανάπτυξης 

(Cochran- Smyth & Zeichner, 2005; Guskey & Sparks, 2004). 

Ο Zeichner (1983) περιέγραψε αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα που έχουν 

υιοθετηθεί στην εκπαίδευση και επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Μεταξύ 

αυτών των παραδειγµάτων η προσέγγιση βασισµένη στην ικανότητα και η ολιστική ή 

αντανακλαστική προσέγγιση θεωρούνται οι κυρίαρχες προσεγγίσεις στην 

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Golby & Viant, 2007). 

Η επαγγελµατική ανάπτυξη βασισµένη στην ικανότητα (Competency-Based 

Approach) αναγνωρίζει τις ικανότητες των εκπαιδευτικών ως καθοριστικό παράγοντα 

της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και µάθησης (Popham, 2004, 2009; Schafer, 

1993). Η βασική υπόθεση στηρίζεται στην πεποίθηση ότι αν ένας εκπαιδευτικός έχει 

επαρκείς γνώσεις και δεξιότητες, αυτή η επάρκεια θα απεικονιστεί στην πρακτική του 

και στη συνέχεια στην αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του.  

Μερικές µελέτες υπογραµµίζουν ότι η κατάρτιση στην αξιολόγηση πριν και κατά την 

υπηρεσία των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση (Farr & Griffin, 1973; Goslin, 1967; 

Gullickson, 1986; Mayo, 1964; Newman & Stallings, 1982; Noll, 1955; Popham, 

2004; Roeder, 1972; Schafer & Lissitz, 1987; Stiggins, 1991) είναι ανεπαρκής. Αυτές 

οι µελέτες υπογραµµίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να καταλάβουν τις βασικές 

αρχές της αξιολόγησης, ώστε να επιτυγχάνεται η αποτελεσµατική πρακτική. 

Χρησιµοποιώντας τον όρο «βασική εκπαίδευση αξιολόγησης» που εισάγεται πρώτα 

από τον Stiggins (1991), διάφοροι ερευνητές δίνουν έµφαση στην ανάγκη των 

εκπαιδευτικών να κατέχουν ένα σύνολο γνώσης και δεξιοτήτων αξιολόγησης 

(Popham, 2004, 2009; Schafer, 1993) και προχωρούν ώστε να προσδιορίσουν τα 

µοντέλα σύµφωνα µε τα οποία µπορεί να εξεταστεί η αποτελεσµατική πρακτική 

(American Federation of Teachers, National Council on Measurement in Education 

National Education Association; 1990; Schafer, 1991; Stiggins, 1995; 1999).  

Όµως, αν και µερικές µελέτες παρουσιάζουν την προσέγγιση βασισµένη στην 

ικανότητα να έχει θετικά βραχυπρόθεσµα αποτελέσµατα, θα µπορούσαν να 

εκφραστούν αµφιβολίες για τα µακροπρόθεσµά της αποτελέσµατα και τους 

µηχανιστικούς τρόπους του ορισµού της διδασκαλίας και της βελτίωσης της γνώσης 

και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών.  

Επιπλέον, η προσέγγιση βασισµένη στην ικανότητα έρχεται σε αντίθεση µε τα στάδια 

που προέκυψαν, γιατί αναφέρεται στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε 

µεµονωµένες δεξιότητες. 
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Η ολιστική προσέγγιση (Holistic / Reflective Approach) στην επαγγελµατική ανάπτυξη 

στηρίζεται στην έννοια της αντανάκλασης (Schön, 1983, 1987). Η µάθηση βλέπετε 

ατοµικά και κοινωνικά κατασκευασµένη σε µια ολοκλήρωση της θεωρίας και της 

δράσης, ενώ η πραγµατικότητα βλέπετε σύνθετη, πολυ-διαστατική και πολύπλευρη. 

Αυτή η άποψη της µάθησης απορρίπτει την ιδέα ενός ενιαίου συνόλου σωστών και 

αποτελεσµατικών πρακτικών διδασκαλίας και κατευθύνει την επαγγελµατική 

ανάπτυξη σε πιο περιεκτικές στρατηγικές που περιλαµβάνουν τους εκπαιδευτικούς.  

∆εν υπάρχουν πολλά στέρεα εµπειρικά στοιχεία που να υποστηρίζουν την άποψη ότι 

η ολιστική προσέγγιση οδηγεί σε ανώτερες πρακτικές διδασκαλίας (Cornford, 2002). 

Η κύρια κριτική της ήταν ότι στερείται θεωρητικής βάσης στην οποία θα µπορούσαν 

να αναπτυχθούν οι συγκεκριµένες δεξιότητες διδασκαλίας. Επιπλέον, η ολιστική 

προσέγγιση παραµελεί τη θεωρία της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας και 

στηρίζεται στην υπόθεση ότι οι αντανακλαστικοί εκπαιδευτικοί µπορούν να χειριστούν 

τη βελτίωσή τους βασισµένοι απλώς στη δική τους εµπειρία και κριτική σκέψη.  

Η ολιστική προσέγγιση έρχεται επίσης σε αντίθεση µε τα αναπτυξιακά στάδια που 

προέκυψαν από τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής που οµαδοποιούν τις 

δεξιότητες των εκπαιδευτικών και άρα δεν µπορούµε να µιλήσουµε για εκπαίδευση 

τους ταυτόχρονα σε όλες τις δεξιότητες. 

Επίσης, για να καθιερωθεί η αποτελεσµατική προσέγγιση στην επαγγελµατική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, πρέπει να ληφθεί υπόψη η βάση γνώσεων της 

έρευνας της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας (ΕΕΑ) η οποία συνδέεται µε τη 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών που συσχετίζεται θετικά µε το επίτευγµα των 

µαθητών (Brophy & Good, 1986; Creemers, 1994; Doyle, 1986; Galton, 1987; Muijs 

& Reynolds, 2000). Κάθε προσπάθεια να εκπαιδευθούν οι εκπαιδευτικοί πρέπει 

αναπόφευκτα να αναφερθεί στο πότε ένας εκπαιδευτικός είναι αποτελεσµατικός ή 

πώς πρέπει να συµπεριφερθεί ένας αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός στην τάξη 

προκειµένου να µεγιστοποιηθεί η δυνατότητα µάθησης των µαθητών.  

Αυτός είναι ακριβώς ο λόγος για τον οποίο τα επαγγελµατικά προγράµµατα 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών πρέπει να συνδεθούν µε τα αποτελέσµατα της 

έρευνας της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Λίγοι ερευνητές των µεθόδων 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών οργανώνουν ορθολογικά την επιλογή των δεξιοτήτων 

διδασκαλίας τους από την άποψη της έρευνας της αποτελεσµατικότητας της 

διδασκαλίας, και πολύ λίγοι αξιολογούν τον αντίκτυπο των δεξιοτήτων διδασκαλίας 

που αναπτύσσουν σε τέτοιες εξαρτηµένες µεταβλητές όπως είναι η µάθηση των 

µαθητών (Cochran-Smyth & Zeichner, 2005; Guskey, 2000; Borich, 1992; Darling-
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Hammond, 2000). Συγχρόνως, οι ερευνητές στον τοµέα της έρευνας της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας δεν ασχολήθηκαν ιδιαίτερα για να αναλογιστούν 

τις µεθόδους που µπορεί να χρησιµοποιηθούν για να αναπτύξουν τις δεξιότητες 

διδασκαλίας που συνδέονται µε τους παράγοντες των εκπαιδευτικών, όπως είναι η 

αξιολόγηση των µαθητών.  

Η ικανότητα του ερωτηµατολογίου να ιεραρχεί τους εκπαιδευτικούς σε αναπτυξιακά 

στάδια επιβεβαιώνει την προτεινόµενη δυναµικά ενσωµατωµένη προσέγγιση της 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Αυτή η προσέγγιση στηρίζεται στον 

ισχυρισµό ότι ούτε η ικανότητα (προσέγγιση βασισµένη στην ικανότητα), ούτε η 

αντανάκλαση (ολιστική προσέγγιση) δεν πρέπει να αγνοηθούν αν πρόκειται να 

επιτευχθεί η αποτελεσµατική επαγγελµατική ανάπτυξη. Στρέφεται στη βελτίωση της 

οµαδοποίησης των παραγόντων που συνδέονται µε την αντανάκλαση της 

συµπεριφοράς των εκπαιδευτικών και των δεξιοτήτων τους κατά τη διδασκαλία και 

υποστηρίζει ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών πρέπει να αναπτυχθεί 

συγκεκριµένα, προσαρµοσµένη στο αναπτυξιακό στάδιο των εκπαιδευτικών, 

προκειµένου να είναι αποτελεσµατική (Creemers & Kyriakides, 2010).  

Η δυναµικά ενσωµατωµένη προσέγγιση βρίσκεται µεταξύ των δύο κυρίαρχων 

προσεγγίσεων (δηλαδή την προσέγγιση βασισµένη στην ικανότητα και την ολιστική 

προσέγγιση) και στοχεύει να υπερνικήσει τις κύριες αδυναµίες τους. Η πρόσφατη 

έρευνα για την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών µιλάει ενάντια στην 

κυρίαρχη ικανότητα - ολιστική διχοτοµία και παρέχει τα στοιχεία υπέρ µιας 

ολοκληρωµένης προσέγγισης στην επαγγελµατική ανάπτυξη (Antoniou, 2009; 

Kyriakides, Creemers & Antoniou, 2009). 

Ιδιαίτερα, η δυναµική διάσταση αυτής της προσέγγισης αποδίδεται στο γεγονός ότι το 

περιεχόµενό της προέρχεται από την οµαδοποίηση των δεξιοτήτων διδασκαλίας που 

περιλαµβάνονται στο δυναµικό µοντέλο, και διαφοροποιείται για να ικανοποιήσει τις 

ανάγκες και τις προτεραιότητες των εκπαιδευτικών σε κάθε ένα αναπτυξιακό στάδιο.  

Η ενσωµατωµένη διάσταση αυτής της προσέγγισης αποδίδεται επίσης στο γεγονός 

ότι, αν και το περιεχόµενο της δυναµικής προσέγγισης αναφέρεται στις δεξιότητες της 

διδασκαλίας που βρέθηκαν να σχετίζονται θετικά µε το επίτευγµα των µαθητών, οι 

συµµετέχοντες είναι επίσης δεσµευµένοι στη συστηµατική και καθοδηγηµένη 

αντανάκλαση στις πρακτικές διδασκαλίας τους.  

Κάθε οµαδοποίηση των παραγόντων αναφέρεται στα διαφορετικά αναπτυξιακά 

στάδια της επαγγελµατικής συµπεριφοράς των εκπαιδευτικών και οι διαστάσεις που 

χρησιµοποιούνται για να µετρήσουν τη λειτουργία τους µπορούν να µας βοηθήσουν 
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να αναπτύξουµε τα επιµορφωτικά προγράµµατα που θα υποστηρίξουν τους 

εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις δεξιότητες τους στην αξιολόγηση κινούµενοι από 

τα ευκολότερα προς περισσότερο περίπλοκα στάδια. Η επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών θα πρέπει να γίνει συγκεκριµένα, µε διαφοροποίηση ανάλογα µε τις 

ανάγκες τους και όχι µία-µία δεξιότητα ή όλες οι δεξιότητες µαζί και όλοι οι 

εκπαιδευτικοί µε το ίδιο επιµορφωτικό πρόγραµµα.  

Επιπτώσεις για τη χάραξη πολιτικής σε ό,τι αφορά την αξιολόγηση στα 

Μαθηµατικά 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής δείχνουν τη σηµασία της αξιολόγησης και 

υποβάλλουν εισηγήσεις για τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να αναπτυχθεί η πολιτική 

στην Ελλάδα.   

Στη διεθνή βιβλιογραφία τονίζεται η σηµασία της ανάπτυξης πολιτικής σε θέµατα 

σχετικά µε την αξιολόγηση του µαθητή (Blatchford & Cline, 1992; Catts, 1997; 

Lindsay & Desforges, 1998). Αποτελέσµατα ερευνών έχουν δείξει ότι οι χώρες στις 

οποίες υπάρχει συγκεκριµένη εθνική πολιτική σε θέµατα αξιολόγησης των 

επιτευγµάτων των µαθητών τείνουν να έχουν καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα 

(Kyriakides & Demetriou, 2005, 2006).  

Στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Ελλάδας δεν υπάρχει συγκεκριµένη πολιτική για την 

αξιολόγηση των µαθητών από τους εκπαιδευτικούς στα Μαθηµατικά. Για 

παράδειγµα, οι αρµόδιοι φορείς δεν παρέχουν εκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς 

πώς να φτιάχνουν πίνακα προδιαγραφών πριν να αναπτύξουν τις γραπτές 

αξιολογήσεις τους ώστε να είναι αντιπροσωπευτικές για τη διδασκόµενη ύλη και πώς 

να χρησιµοποιούν διαφορετικές ερωτήσεις στα γραπτά τους δοκίµια. Ακόµα, δεν τους 

παρέχει τα κατάλληλα εργαλεία για να κάνουν αξιολογήσεις όχι µόνο γραπτές αλλά 

και προφορικές, παρατήρηση ή δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων και επιπλέον δεν 

τους έχει επιµορφώσει πώς να κατασκευάζουν από µόνοι τους γραπτές αξιολογήσεις 

ή δοκίµια εκτέλεσης δραστηριοτήτων ή πώς να κάνουν παρατήρηση. Πρέπει να 

τονιστεί στους εκπαιδευτικούς η σπουδαιότητα όλων των τεχνικών αξιολόγησης και 

όχι µόνο των γραπτών.  

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί δε γνωρίζουν τη σηµασία και τις διαφορές της 

διαµορφωτικής και της συγκριτικής αξιολόγησης (Scriven, 1967). Είναι ουσιαστικό να 

παρασχεθεί βοήθεια στους εκπαιδευτικούς για αυτούς τους δύο κύριους σκοπούς της 

αξιολόγησης µε τέτοιο τρόπο ώστε να τους διαλευκάνει και να τους επιτρέπει να 

χρησιµοποιήσουν την αξιολόγηση µε έναν πραγµατικά διαµορφωτικό τρόπο στην 
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ενίσχυση της µάθησης του µαθητή (Black & Wiliam, 1998; Brookhart, 2007; Gipps, 

1994; Sadler, 1989).  

Όλα αυτά τα ζητήµατα λείπουν από την πολιτική του Υπουργείου Παιδείας σε θέµατα 

αξιολόγησης των µαθητών στα Μαθηµατικά. Η πολιτεία έχει την ευθύνη της χάραξης  

πολιτικής που θα µπορούσε να κατευθυνθεί στην καθιέρωση διαφορετικών 

εκπαιδευτικών µαθηµάτων για να καλυφθούν όλες αυτές οι ανάγκες των 

συγκεκριµένων οµάδων των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε το αναπτυξιακό τους 

στάδιο. Όλα τα στάδια είναι θεµελιώδους σηµασίας στην επαγγελµατική ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών, και οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να είναι ικανοί σε όλα τα στάδια 

προκειµένου να κινηθούν από ένα στάδιο προς ένα περισσότερο απαιτητικό. Τα 

συµπεράσµατα πολλών πειραµατικών µελετών φαίνεται να παρέχουν υποστήριξη 

στο επιχείρηµα ότι η βελτίωση των δεξιοτήτων διδασκαλίας πραγµατοποιείται 

βαθµιαία (Desimone, Porter, Garet, Yoon, & Birman, 2002).  

Έτσι, οι αρµόδιοι φορείς πρέπει να λάβουν υπόψη τις τρεις διαστάσεις της 

αξιολόγησης που αναφέρθηκαν προηγουµένως, βάσει των οποίων βγήκαν τα 

αποτελέσµατα στο µοντέλο Rasch, για να οργανώσουν το πρόγραµµά τους και να 

αναπτύξουν τα κατάλληλα προγράµµατα βελτίωσης των δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των µαθητών στα Μαθηµατικά.  

Το ερωτηµατολόγιο µπορεί να χρησιµεύσει σε αυτή τη διαδικασία µε την καθιέρωσή 

του ως αρχική διαδικασία αξιολόγησης στον τοµέα του επαγγελµατικού 

προγραµµατισµού ανάπτυξης για την ιεράρχηση των εκπαιδευτικών σε αναπτυξιακά 

στάδια, προκειµένου να παρασχεθεί έπειτα η αναγκαία συγκεκριµένη κατάρτιση για 

την αξιολόγηση στους µελλοντικούς και σε υπηρεσία εκπαιδευτικούς για τη βελτίωση 

και την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας του έργου τους στο πλαίσιο της 

προσωπικής και επαγγελµατικής τους ανάπτυξης. Η χρήση του ερωτηµατολογίου 

είναι πραγµατικά εφικτή, αφού είναι εύκολη να γίνει, αλλά και δεν είναι δαπανηρή.  

Ο συνδυασµός ερωτηµατολογίου και προσωπικής συνέντευξης που θα διενεργηθούν 

στον κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά θα δώσει τη δυνατότητα στους αρµόδιους φορείς 

να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν καλύτερα τα επιµέρους προβλήµατα που 

αντιµετωπίζει ο κάθε εκπαιδευτικός και το συγκείµενο στο οποίο βρίσκεται, έτσι ώστε 

το υλικό της επιµόρφωσης να προσαρµόζεται στις εξελικτικές ανάγκες του κάθε 

εκπαιδευτικού ξεχωριστά.  

Οι στόχοι όµως της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών συναρτώνται τόσο µε τις 

προτεραιότητες που ορίζονται σε εθνικό επίπεδο, όσο και µε τις ιδιαίτερες ανάγκες 
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των ίδιων των εκπαιδευτικών, αλλά και των σχολικών µονάδων στις οποίες 

αναφέρονται. 

Πιο συγκεκριµένα, οι ανάγκες του σχολείου που διδάσκει ο κάθε εκπαιδευτικός 

προσδιορίζονται στο ποιο είναι το σχολείο του και σε ποιους µαθητές διδάσκει, 

δηλαδή µε άλλα λόγια ποιο είναι το µορφωτικό, κοινωνικό και οικονοµικό επίπεδο της 

περιοχής που βρίσκεται το σχολείο. Οι συνθήκες αυτές πρέπει να προσδιοριστούν 

και να ληφθούν υπόψη για να µπορέσουν να αξιολογήσουν οι εκπαιδευτικοί µε 

δικαιοσύνη και αξιοκρατία τους µαθητές τους µέσα σε συγκεκριµένη κάθε φορά 

σχολική µονάδα.  

Το συµπέρασµα που συνεπάγεται από την προηγούµενη τοποθέτηση είναι ότι 

πρέπει να υπάρχουν γενικές κατευθύνσεις από το κρατικό Υπουργείο Παιδείας για 

την πολιτική στα θέµατα αξιολόγησης, αλλά επειδή υπάρχουν πολλές 

διαφοροποιήσεις στα κοινωνικά στρώµατα είναι απαραίτητο να προσαρµόζονται σε 

κάθε τοπική κοινωνία ορισµένοι απ’ τους στόχους και τις µεθόδους σε θέµατα 

πολιτικής αξιολόγησης που χρησιµοποιεί ένα σχολείο και οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται σ’ αυτό.  

Έτσι, τα επιµορφωτικά προγράµµατα που θα σχεδιαστούν χρειάζεται να 

συµπεριλάβουν και την παραπάνω παράµετρο στον προγραµµατισµό τους. 

Χρειάζεται να γίνουν κι άλλες περαιτέρω έρευνες από τους αρµόδιους φορείς για να 

µπορέσουν να προσδιορίσουν ποιες είναι οι ανάγκες των σχολείων στην ιδιαίτερη 

τοπική κοινωνία που βρίσκονται και ποιος µπορεί να είναι ο καλύτερος τρόπος για να 

µπορέσουν να ληφθούν υπόψη οι ανάγκες του κάθε σχολείου στο σχεδιασµό των 

επιµορφωτικών προγραµµάτων των εκπαιδευτικών. 

Εισηγήσεις για περαιτέρω έρευνα 

Ο µεγαλύτερος περιορισµός της έρευνας αυτής είναι ότι αποτελεί έρευνα που έγινε 

µόνο µε µια µέτρηση. Υπάρχουν επιπλέον ζητήµατα που χρειάζεται να απαντηθούν 

µε άλλες επιπλέον έρευνες, διαχρονικές και πειραµατικές.  

Η διαχρονική έρευνα µελετά πώς µεταβάλλονται τα χαρακτηριστικά ενός 

συγκεκριµένου δείγµατος από τον πληθυσµό που ελέγχεται µε την πάροδο του 

χρόνου κάνοντας µετρήσεις σε διαφορετικές χρονικές στιγµές, αλλά και τι προξένησε 

αυτές τις αλλαγές. Μέσω της διαχρονικής έρευνας θα µπορέσουµε να διαπιστώσουµε 

πώς εξελίσσονται οι εκπαιδευτικοί µε την πάροδο του χρόνου, πώς αλλάζουν, ποιοι 

και πότε µετακινούνται από το ένα στάδιο στο άλλο, πότε συµβαίνει αυτό και γιατί 

συµβαίνει αυτό. 
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Η πειραµατική έρευνα είναι η πιο επιστηµονικά αποτελεσµατική έρευνα για τον 

καθορισµό της σχέσης αιτίας και αποτελέσµατος, που µελετά τη σχέση µεταξύ των 

µεταβλητών πρόβλεψης (ανεξάρτητη µεταβλητή) και των µεταβλητών αποτελέσµατος 

(εξαρτηµένη µεταβλητή) και γίνεται σε συνθήκες ελέγχου προσπαθώντας να ελέγξει 

την επίδραση άλλων εξωτερικών µεταβλητών. Μέσω της πειραµατικής έρευνας θα 

µπορέσουµε να διαπιστώσουµε αν η προσέγγιση που προτείνουµε στην εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών (ανεξάρτητη µεταβλητή) σε θέµατα αξιολόγησης στα Μαθηµατικά 

θα βοηθήσει τους µαθητές (εξαρτηµένη µεταβλητή) περισσότερο από οποιαδήποτε 

άλλη προσέγγιση.  

Στόχος όλων αυτών των ερευνών πρέπει να είναι τόσο η διατύπωση µε σαφήνεια 

των επιµορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών µέσω της συνδυαστικής χρήσης 

του συνόλου των ερευνητικών αποτελεσµάτων, όσο και η κατάθεση ολοκληρωµένων 

προτάσεων για τη βελτίωση του παραγόµενου εκπαιδευτικού έργου και τη 

δηµιουργία θεσµών και µέτρων για την αναβάθµισή του.  

Η ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε τον 

εκπαιδευτικό ο οποίος συνδιαµορφώνει τη σχολική πραγµατικότητα και συµβάλλει 

στην προώθηση των εκπαιδευτικών αλλαγών και στην αποτελεσµατικότητα της 

παιδαγωγικής πράξης. Η προσωπική, επιστηµονική και επαγγελµατική ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών καθίσταται ιδιαίτερα σηµαντικός παράγοντας για την αναβάθµιση 

της εκπαίδευσης. Αυτό ακριβώς το γεγονός αναδεικνύει την επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών ως βασική προϋπόθεση υποστήριξης, ανατροφοδότησης και 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού τους έργου από την επίσηµη πολιτεία.  

Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών δεν µπορεί να είναι η παρακολούθηση κάποιων 

υποχρεωτικών ή προαιρετικών σεµιναρίων, αλλά µέρος µιας συνεχούς και διαρκούς 

επαγγελµατικής εξέλιξης και ανάπτυξης, µε ένα σύστηµα επιµόρφωσης το οποίο θα 

διαθέτει συνέχεια και συνέπεια και θα λαµβάνει υπόψη τις πραγµατικές τους ανάγκες.  

Η επιµόρφωση αποτελεί συνεχή διαδικασία, η οποία συνδέει τη βασική κατάρτιση µε 

την επαγγελµατική δραστηριότητα, µε στόχο την απόκτηση γνώσεων, την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων και την υιοθέτηση στάσεων που θα επιτρέψουν στους εκπαιδευτικούς και 

στα στελέχη της εκπαίδευσης να αξιοποιούν ποιοτικά τις επιστηµονικές και 

παιδαγωγικές εξελίξεις, να αναπτύσσουν ικανότητα αναστοχασµού της εκπαιδευτικής 

τους δράσης και να ανταποκρίνονται µε επιτυχία στις προκλήσεις της κοινωνίας της 

γνώσης.  
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Σήµερα, στην κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας, η επιµόρφωση καλείται να 

καταστήσει τον εκπαιδευτικό ικανό: α) να αντιλαµβάνεται τις ανάγκες του µαθητή και 

του σχολείου, καθώς και τα µηνύµατα των καιρών, και β) να αναλαµβάνει τις 

απαραίτητες πρωτοβουλίες και την ευθύνη που οι πρωτοβουλίες αυτές συνεπάγονται 

µέσα σε ένα γενικό πλαίσιο αρχών, το οποίο καθορίζεται από την Πολιτεία. 

(Παιδαγωγικό ινστιτούτο, 2009) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
 

Ερωτηµατολόγιο προς εκπαιδευτικούς 
 
Ονοµάζοµαι Ξυραφίδου Ελισάβετ, είµαι συνάδελφος καθηγήτρια Μαθηµατικός της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και  µεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Πρόγραµµα Μεταπτυχιακών 
Σπουδών: «∆ιδακτική και Μεθοδολογία των Μαθηµατικών» του Πανεπιστηµίου Αθηνών. 
Στα πλαίσια της ∆ιπλωµατικής µου εργασίας διεξάγω την έρευνα αυτή µε σκοπό τη 
διερεύνηση των µεθόδων µε τους οποίους αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τους µαθητές στα 
Μαθηµατικά, αλλά και των αναγκών των εκπαιδευτικών που προκύπτουν κατά τη διαδικασία 
αυτή. 
Οι πιο κάτω δηλώσεις αναφέρονται στους τέσσερις άξονες που συνθέτουν τη διαδικασία 
αξιολόγησης: α) κατασκευή εργαλείων, β) χορήγηση, γ) καταγραφή αποτελεσµάτων και δ) 
κοινοποίηση/ ενηµέρωση για τα αποτελέσµατα.  
 
Σας παρακαλώ να απαντήσετε µε ειλικρίνεια σε όλες τις ερωτήσεις. 
Σας ευχαριστώ πολύ για τη βοήθειά σας.  
  

ΜΕΡΟΣ Α  

Βάλε  √√√√   στο κατάλληλο κουτί ή συµπλήρωσε ανάλογα: 

 

1)      Φύλο:        Άνδρας    Γυναίκα    
 

2)       Θέση:      ∆άσκαλος                       Υποδιευθυντής                  ∆ιευθυντής 

3)  Χρόνια υπηρεσίας:  ………………. 
  (Θεώρησε το χρόνο αυτό ως έναν ολόκληρο χρόνο) 

4) Στο σχολείο όπου εργάζεσαι υπάρχει ιδιαίτερη πολιτική σε ό,τι αφορά στην αξιολόγηση 
του µαθητή; (Για παράδειγµα, ο/η διευθυντής/τρια ζητά αντίγραφα των αξιολογήσεων 
ή/και ζητά να τηρείται αρχείο αποτελεσµάτων.) 

                                              Ναι                                           Όχι  

5) Παρακαλώ ανάφερε για ποια θέµατα που αφορούν στην αξιολόγηση του µαθητή, θα 
ήθελες να µάθεις περισσότερα µέσα από ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης: 

α)………………………………………………………………………………………………………………………………… 

β)………………………………………………………………………………………………………………………………… 

γ)………………………………………………………………………………………………………………………………… 

δ)……………………………………………………………………………………………………………………………….. 

ε)……………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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6) Έχοντας υπόψη πώς αξιολογείς τους µαθητές στο µάθηµα των Μαθηµατικών κατάταξε τα 
πιο κάτω χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 µέχρι 6 έτσι ώστε  στη στήλη Α ο αριθµός 1 να 
αναφέρεται στην πιο κατάλληλη τεχνική αξιολόγησης, ο αριθµός 2 στην αµέσως πιο 
κατάλληλη τεχνική και ούτω καθεξής, µε τον αριθµό 6 να αναφέρεται στη λιγότερο 
κατάλληλη τεχνική.  

Στη συνέχεια κάνε το ίδιο για τη στήλη Β έτσι ώστε ο αριθµός 1 να αναφέρεται στην τεχνική 
που χρησιµοποιείς πιο συχνά, ο αριθµός 2 στην τεχνική που χρησιµοποιείς λιγότερο συχνά 
και ούτω καθεξής, µε τον αριθµό 6 να αναφέρεται στην τεχνική που χρησιµοποιείς πιο 
σπάνια ή καθόλου. 

                                                                        ΣΤΗΛΗ Α                                    ΣΤΗΛΗ Β 

                                                                  ως προς την καταλληλότητα                 ως προς τη χρήση 

Α. Γραπτό δοκίµιο                                                     

Β. Προφορική αξιολόγηση                                        

Γ. Παρατήρηση                                                                   

∆. Αξιολόγηση ∆εξιοτήτων                                              

Ε. Κατ’ οίκον εργασία     

Στ. Εργασίες που αναθέτονται κατά                                  
   τη διάρκεια του µαθήµατος 

                                                  

7) Κατάταξε τους πιο κάτω σκοπούς αξιολόγησης χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 µέχρι 4 
έτσι ώστε ο αριθµός 1 να αναφέρεται στον πιο σηµαντικό σκοπό για τον οποίο αξιολογείς 
τους µαθητές σου στο µάθηµα των Μαθηµατικών, ο αριθµός 2 σε λιγότερο σηµαντικό σκοπό 
και ούτω καθεξής , µε τον αριθµό  4 να αναφέρεται στο λιγότερο σηµαντικό σκοπό 
αξιολόγησης. 

 Στο µάθηµα των Μαθηµατικών αξιολογώ τους µαθητές µου για: 

Α. να αξιολογήσω τον εαυτό µου                                                                                           

Β. να µπορώ να συγκρίνω τους µαθητές µου µεταξύ τους  

Γ. να εντοπίσω τις ανάγκες  των µαθητών µου και να προγραµµατίσω  

    τη  διδασκαλία µου 

∆. να αξιολογήσω την αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος που                         

         προσφέρεται στους µαθητές 

 

 

  

  

  

 

 

 

 

  

 

 

 

 



 - 152 - 

ΜΕΡΟΣ  Β΄:  ΓΡΑΠΤΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

Βάλε  √√√√   στο κατάλληλο κουτί: 

1) Όταν αξιολογώ τους µαθητές µου στο µάθηµα των Μαθηµατικών χρησιµοποιώ γραπτό 
δοκίµιο: 

Α.  Ποτέ                      Β. Μια φορά το τρίµηνο                  Γ.  Στο τέλος κάθε ενότητας                   

∆. Περισσότερες από µια φορά στα πλαίσια µίας ενότητας   

Αν στην προηγούµενη ερώτηση επέλεξες «Ποτέ», τότε µην απαντήσεις στις ερωτήσεις 2-

14 του Μέρους Β΄ και προχώρησε στο Μέρος Γ΄. Αν επέλεξες οποιαδήποτε άλλη 

επιλογή, τότε απάντησε κανονικά σε όλες τις ερωτήσεις του Μέρους Β΄.    

Οι δηλώσεις 2-14 του Μέρος Β΄ αναφέρονται στη χρήση γραπτού δοκιµίου στο µάθηµα 
των Μαθηµατικών. Βάλε σε κύκλο έναν αριθµό της κλίµακας 1 - 5 για να δείξεις το 
βαθµό στον οποίο οι παρακάτω δηλώσεις ανταποκρίνονται σε ό,τι συµβαίνει κατά την 
αξιολόγηση των Μαθηµατικών στη τάξη σου.  Ο αριθµός 1 αναφέρεται σε γεγονότα που 
συµβαίνουν πολύ σπάνια ή καθόλου, ενώ ο αριθµός 5 αναφέρεται σε γεγονότα που 
συµβαίνουν πολύ συχνά (π.χ. τουλάχιστον µια φορά κατά τη διάρκεια µιας ενότητας).    

 

2) Τα γραπτά µου δοκίµια περιλαµβάνουν µόνο ερωτήσεις/ 
δραστηριότητες που υπάρχουν στο βιβλίο αξιολόγησης των 
Μαθηµατικών. 

 

    1      2      3      4      5 

3) Οι ερωτήσεις/δραστηριότητες που χρησιµοποιώ ζητούν από 
τα παιδιά να εξηγήσουν τη διαδικασία που ακολούθησαν για να 
βρουν ένα αποτέλεσµα. 

    1      2      3      4      5 

4) Όλοι οι µαθητές καλούνται να απαντήσουν ακριβώς στις ίδιες 
ερωτήσεις σε κάθε γραπτό δοκίµιο. 

    1      2      3      4      5 

5) Τα γραπτά δοκίµια  που χρησιµοποιώ περιλαµβάνουν 
συνήθως ερωτήσεις: 

     

   Α.  Πολλαπλής Επιλογής     1      2      3      4      5 

   Β.  Ορθό / λάθος     1      2      3      4      5 

   Γ.  Συµπλήρωσης     1      2      3      4      5 

   ∆.  Αντιστοίχισης     1      2      3      4      5 

   Ε.  Σύντοµης απάντησης     1      2      3      4      5 

   Στ. Ερωτήσεις ανοικτού τύπου (όπου δεν υπάρχει µια 

          σωστή απάντηση) 
    1      2      3      4      5 

Το 1 σηµαίνει «πολύ σπάνια ή καθόλου» και το 5 «πολύ συχνά ή πάντοτε» 
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   Ζ.  Λύση προβλήµατος     1      2      3      4      5 

6) Tα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιώ περιλαµβάνουν 
ερωτήσεις/δραστηριότητες που σχετίζονται µεταξύ τους (π.χ. 
ζητώ από τους µαθητές να κάνουν κάποιες πράξεις και στη 
συνέχεια να φτιάξουν γραφική παράσταση µε τις απαντήσεις που 
βρήκαν). 

    1      2      3      4      5 

7) Προτού κατασκευάσω ένα γραπτό δοκίµιο καταγράφω τους 
στόχους που θέλω να αξιολογήσω και δείχνω ποιες ασκήσεις του 
δοκιµίου αντιστοιχούν σε κάθε στόχο. 

    1      2      3      4      5 

8) Εάν κατά τα διάρκεια της γραπτής αξιολόγησης εντοπίσω ότι 
ένας µαθητής δυσκολεύεται του παρέχω βοήθεια. 

    1      2      3      4      5 

9) Όταν κατασκευάζω τις ερωτήσεις/δραστηριότητες για ένα 
γραπτό δοκίµιο λαµβάνω υπόψη τις ικανότητες των µαθητών 
µου (πχ. εάν µια τάξη έχει λιγότερο ικανά παιδιά βάζω πιο 
εύκολες ασκήσεις). 

    1      2      3      4      5 

10) Κατά τη διάρκεια της χορήγησης της γραπτής αξιολόγησης 
οι µαθητές ζητούν διευκρινίσεις για τις οδηγίες των ασκήσεων. 

    1      2      3      4      5 

11) Όταν εντοπίσω ότι κάποιος µαθητής δεν έχει κατανοήσει µία 
άσκηση τότε προσφέρω διευκρινίσεις στο συγκεκριµένο µαθητή 

    1      2      3      4      5 

12) Όλοι οι µαθητές έχουν στη διάθεσή τους τον ίδιο χρόνο για 
συµπλήρωση ενός γραπτού δοκιµίου. 

    1      2      3      4      5 

13) Πριν ξεκινήσουν οι µαθητές να συµπληρώνουν το γραπτό 
δοκίµιο: 

     

            Α. εξηγώ µε λεπτοµέρεια τις οδηγίες κάθε  
                  ερώτησης/δραστηριότητας 

    1      2      3      4      5 

            Β. δίνω γενικές οδηγίες για τη συµπλήρωση του  
                   δοκιµίου 

    1      2      3      4      5 

            Γ. δε δίνω καµία οδηγία γιατί θεωρώ ότι οι οδηγίες  που 
                   Περιλαµβάνονται στο δοκίµιο είναι ξεκάθαρες 
 

    1      2      3      4      5 

14) Όταν εντοπίσω ότι ένας αριθµός µαθητών της τάξης δεν έχει 
κατανοήσει µία ερώτηση/δραστηριότητα τότε διακόπτω όλα τα 
παιδιά της τάξης και δίνω περαιτέρω διευκρινίσεις. 

    1      2      3      4      5 

 

ΜΕΡΟΣ  Γ΄:  ΠΡΟΦΟΡΙΚΉ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

Βάλε  √√√√   στο κατάλληλο κουτί: 

1) Όταν αξιολογώ τους µαθητές µου στο µάθηµα των Μαθηµατικών χρησιµοποιώ 
προφορική αξιολόγηση: 

 

       Α.  Ποτέ                      Β. Μια φορά το τρίµηνο                  Γ.  Στο τέλος κάθε ενότητας                   

       ∆. Περισσότερες από µια φορά στα πλαίσια µίας ενότητας   
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   Αν στην  ερώτηση 1 επέλεξες «Ποτέ», τότε µην απαντήσεις στις ερωτήσεις 2-8 του 
Μέρους Γ΄ και προχώρησε στο Μέρος ∆΄. Αν επέλεξες οποιαδήποτε άλλη επιλογή, τότε 
απάντησε κανονικά σε όλες τις ερωτήσεις του Μέρους Γ΄.       

Για να απαντήσεις τις ερωτήσεις  του Μέρους Γ  βάλε σε κύκλο έναν αριθµό της 
κλίµακας 1 - 5 για να δείξεις το βαθµό στον οποίο οι παρακάτω δηλώσεις 
ανταποκρίνονται σε ό,τι συµβαίνει κατά την αξιολόγηση των Μαθηµατικών στη τάξη 
σου.   

 

2) Αξιολογώ προφορικά τους µαθητές στο µάθηµα των 
Μαθηµατικών: 

   

           Α. κατά τη διάρκεια συζήτησης στην τάξη (τυχαία) 
 

  1      2      3      4      5 

           Β.  µετά από προγραµµατισµό και εν γνώσει των µαθητών 
                (επίσηµα) 

  1      2      3      4      5 

           Γ. µετά από προγραµµατισµό αλλά χωρίς να το γνωρίζουν 
              οι µαθητές (ανεπίσηµα) 
 

  1      2      3      4      5 

3) Κάποιες φορές οι µαθητές φαίνεται να µην καταλαβαίνουν την 
ερώτηση που τους έκανα και αναγκάζοµαι να τη διατυπώσω 
διαφορετικά. 
 

  1      2      3      4      5 

4) Γνωρίζω από πριν ποιους µαθητές θα αξιολογήσω προφορικά 
και ποιες ερωτήσεις θα υποβάλω στο καθένα. 
 

  1      2      3      4      5 

5) Κάνω προφορική αξιολόγηση για να ελέγξω την ορθότητα των 
αποτελεσµάτων που προέκυψαν από το γραπτό δοκίµιο. 
 

  1      2      3      4      5 

6) Λαµβάνω υπόψη τις ικανότητες του µαθητή όταν του υποβάλω 
µία ερώτηση (π.χ. φροντίζω να κάνω πιο εύκολες ερωτήσεις σε 
παιδιά που δεν είναι τόσο ικανά). 
 

  1      2      3      4      5 

7) Όλοι οι µαθητές έχουν τον ίδιο χρόνο στην διάθεσή τους για να 
απαντήσουν στην προφορική ερώτηση που τους υποβάλλω. 
 

  1      2      3      4      5 

8) Όλοι οι µαθητές έχουν τον ίδιο χρόνο στην διάθεσή τους για να 
απαντήσουν στην προφορική ερώτηση που τους υποβάλλω. 

 

           Α. επαναδιατυπώνω την ερώτηση 
 

  1      2      3      4      5 

           Β. δίνω επιπλέον στοιχεία  
 

  1      2      3      4      5 

           Γ. υποβάλλω διαφορετική ερώτηση 
 

  1      2      3      4      5 

         ∆.  ζητώ από τα άλλα παιδιά να δώσουν την απάντηση 
 

  1      2      3      4      5 

 

Το 1 σηµαίνει «πολύ σπάνια ή καθόλου» και το 5 «πολύ συχνά ή πάντοτε» 
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ΜΕΡΟΣ  ∆: ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ / ∆ΟΚΙΜΙΟ ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

Βάλε  √√√√   στο κατάλληλο κουτί: 

1) Στο µάθηµα των Μαθηµατικών χρησιµοποιώ παρατήρηση/ δοκίµιο εκτέλεσης 
δραστηριοτήτων (π.χ. εάν ξέρουν να χρησιµοποιούν το διαβήτη) για να αξιολογήσω 
τους µαθητές µου: 

 

Α.  Ποτέ                      Β. Μια φορά το τρίµηνο                  Γ.  Στο τέλος κάθε ενότητας                   

∆. Περισσότερες από µια φορά στα πλαίσια µίας ενότητας   

Αν στην προηγούµενη ερώτηση επέλεξες «Ποτέ», τότε µην απαντήσεις στις 
ερωτήσεις  2-9 του Μέρους ∆ και προχώρησε στο Μέρος Ε. Αν επέλεξες 
οποιαδήποτε άλλη επιλογή, τότε απάντησε κανονικά σε όλες τις ερωτήσεις του 
Μέρους ∆.       

Για να απαντήσεις τις ερωτήσεις 2-9 του Μέρους ∆  βάλε σε κύκλο έναν αριθµό της 
κλίµακας 1 - 5 για να δείξεις το βαθµό στον οποίο οι παρακάτω δηλώσεις 
ανταποκρίνονται σε ό,τι συµβαίνει κατά την αξιολόγηση των Μαθηµατικών στη τάξη 
σου.   

 

2) Παρατηρώ τους µαθητές µου στο µάθηµα των Μαθηµατικών 
για σκοπούς αξιολόγησης τυχαία (χωρίς να το έχω 
προγραµµατίσει). 
 

  1      2      3      4      5 

3) Αποφασίζω εκ των προτέρων ποιους µαθητές θα αξιολογήσω 
µέσω συστηµατικής παρατήρησης. 
 

  1      2      3      4      5 

4) Όταν οι µαθητές εργάζονται σε οµάδες παρατηρώ για να 
αξιολογήσω το βαθµό στον οποίο ο κάθε µαθητής συνεργάζεται 
µε τους άλλους µαθητές (σε περίπτωση που οι µαθητές σας δεν 
εργάζονται ποτέ σε οµάδες µην απαντήσετε την ερώτηση) 
 

  1      2      3      4      5 

5) Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος παρατηρώ πως ο µαθητής 
εκτελεί µία δραστηριότητα για να ελέγξω τις δεξιότητές του (π.χ. 
εάν ξέρει να χρησιµοποιεί σωστά το διαβήτη).  
 

  1      2      3      4      5 

6) Πριν προχωρήσω στην παρατήρηση καταγράφω τους στόχους 
που θέλω να αξιολογήσω και πώς θα το κάνω. 
 

  1      2      3      4      5 

7) Χρησιµοποιώ την παρατήρηση για να αξιολογήσω τη 
διαδικασία που ακολουθεί ένας µαθητής για να λύσει ένα 
πρόβληµα. 
 

  1      2      3      4      5 

8) Όταν χρησιµοποιώ παρατήρηση για να αξιολογήσω τους 
µαθητές µου ενδιαφέροµαι να δω τη συνεισφορά του κάθε 
µαθητή στην οµάδα. 

  1      2      3      4      5 

Το 1 σηµαίνει «πολύ σπάνια ή καθόλου» και το 5 «πολύ συχνά ή πάντοτε» 
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9) Όταν οι µαθητές εργάζονται σε οµάδες παρατηρώ για να 
αξιολογήσω µόνο το τελικό αποτέλεσµα της κάθε οµάδας. 

  1      2      3      4      5 

 

ΜΕΡΟΣ  Ε: ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΚΟΙΝΟΠΟΙΗΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Το Μέρος Ε αναφέρεται σε δηλώσεις – προτάσεις που αφορούν στην καταγραφή και 
κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης. Βάλε σε κύκλο έναν αριθµό της 
κλίµακας 1 - 5 για να δείξεις το βαθµό στον οποίο οι παρακάτω δηλώσεις 
ανταποκρίνονται σε ό,τι συµβαίνει κατά την αξιολόγηση των Μαθηµατικών στη τάξη 
σου.  

 

 
1)  Κρατώ αρχείο για τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από: 

 

           Α. γραπτό δοκίµιο 1      2      3      4      5 

           Β. προφορική αξιολόγηση 1      2      3      4      5 

           Γ.  δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων 1      2      3      4      5 

           ∆.  παρατήρηση 1      2      3      4      5 

2)  Όταν καταγράφω τα αποτελέσµατα µιας αξιολόγησης 
      χρησιµοποιώ: 

 

           Α. αριθµητική βαθµολογία 1      2      3      4      5 

           Β. συµβολική βαθµολογία (π.χ. Α, Β / ++ ) 1      2      3      4      5 

           Γ.  σχόλια που αναφέρονται σε συγκεκριµένες ανάγκες του 
                µαθητή 1      2      3      4      5 

           ∆.  γενικά σχόλια για την επίδοση και την πρόοδο του µαθητή 1      2      3      4      5 

3)  Η καταγραφή που κάνω αφορά:  
           Α. στην επίδοση του κάθε µαθητή κατά άσκηση 1      2      3      4      5 

           Β. στη γενική επίδοση του µαθητή 1      2      3      4      5 

           Γ.  στη συνολική επίδοση της τάξης 1      2      3      4      5 

        ∆.  στην επίδοση του µαθητή κατά στόχο 1      2      3      4      5 

4) Όταν οι µαθητές εργάζονται οµαδικά καταγράφω σχόλια που 
     αφορούν: 

 

           Α.  στη συνολική επίδοση της κάθε οµάδας 1      2      3      4      5 

           Β.  στη συνεισφορά του κάθε µαθητή στην οµάδα 1      2      3      4      5 

            Γ.  στην επίδοση του µαθητή σε σχέση µε τα υπόλοιπα µέλη 

                 της οµάδας 
1      2      3      4      5 

5) Οι γραπτές αξιολογήσεις επιστρέφονται στους µαθητές 
     αναγράφοντας: 

 

           Α.  αριθµητική βαθµολογία 1      2      3      4      5 

           Β.  συµβολική βαθµολογία (π.χ. Α, Β) 1      2      3      4      5 

Το 1 σηµαίνει «πολύ σπάνια ή καθόλου» και το 5 «πολύ συχνά ή πάντοτε» 
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           Γ.  Γενικά σχόλια (π.χ. Πολύ καλά, Χρειάζεται προσπάθεια) 1      2      3      4      5 

        ∆.  Συγκεκριµένα σχόλια για αδυναµίες που διαφάνηκαν 1      2      3      4      5 

           Ε.  Χωρίς κανένα σχόλιο ή βαθµολογία 1      2      3      4      5 
6) Ενηµερώνω τη διεύθυνση του σχολείου για τα αποτελέσµατα 

κάθε αξιολόγησης. 1      2      3      4      5 

7) Στο τέλος της συνάντησης µε τους γονείς συχνά έχω την 
εντύπωση ότι δεν κατανόησαν αυτά που τους ανέφερα για τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης του παιδιού τους 

1      2      3      4      5 

8)  Όταν ενηµερώνω τους γονείς αναφέροµαι στο βαθµό που 
συγκέντρωσε   ο µαθητής σε κάθε δοκίµιο. 1      2      3      4      5 

9)  Κατά τη συνάντηση µε τους γονείς ζητώ να µάθω πληροφορίες 
που αφορούν: 

 

  Α.  στο χρόνο για διάβασµα που αφιερώνει ο µαθητής στο σπίτι 1      2      3      4      5 

  Β.  στη συµπεριφορά του µαθητή εκτός σχολείου 1      2      3      4      5 

  Γ.  στην οικογενειακή κατάσταση του µαθητή 1      2      3      4      5 

         ∆.  στο πώς οι ίδιοι βοηθούν τα παιδιά τους στο σπίτι 
 

1      2      3      4      5 

10) Όταν συνειδητοποιώ ότι υπάρχει πρόβληµα επικοινωνίας µε τους 
γονείς αναγκάζοµαι να προσαρµόσω τη συζήτηση στο δικό τους 
επίπεδο. 

1      2      3      4      5 

11) Όλοι οι µαθητές ενηµερώνονται για τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης µε τον ίδιο τρόπο. 

1      2      3      4      5 

12) ∆ιορθώνω την κατ’ οίκον εργασία και δίνω ανατροφοδότηση 
στους µαθητές.  

1      2      3      4      5 

13) Όταν ενηµερώνω τους γονείς αναφέροµαι στην επίδοση του 
µαθητή σε σχέση µε το επίπεδο της τάξης του. 

1      2      3      4      5 

14) Συζητώ προσωπικά µε κάθε µαθητή για τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησής του. 

1      2      3      4      5 

15) Όταν ενηµερώνω του γονείς τους δίνω συµβουλές για το πώς οι 
ίδιοι µπορούν να βοηθήσουν το παιδί τους να βελτιωθεί. 

1      2      3      4      5 

16) Ενηµερώνω τους γονείς για τα αποτελέσµατα που προκύπτουν 
από: 

 

      Α.  γραπτή αξιολόγηση 1      2      3      4      5 

      Β.  προφορική αξιολόγηση 1      2      3      4      5 

      Γ.  παρατήρηση/ αξιολόγηση δεξιοτήτων 1      2      3      4      5 

      Δ.  εργασίες που τους αναθέτω στην τάξη 1      2      3      4      5 

17) Όταν ενηµερώνω τους µαθητές για τα αποτελέσµατα τις 
αξιολόγησης επισηµαίνω τι πρέπει να κάνουν για να βελτιωθούν. 

1      2      3      4      5 

18) Ενηµερώνω τους µαθητές για τα αποτελέσµατα που προκύπτουν 
από: 

 

     Α.  γραπτή αξιολόγηση 1      2      3      4      5 

     Β.  προφορική αξιολόγηση 1      2      3      4      5 

     Γ.  παρατήρηση/ αξιολόγηση δεξιοτήτων 1      2      3      4      5 

     Δ. εργασίες που τους αναθέτω στην τάξη 1      2      3      4      5 
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19) Λαμβάνω υπόψη πώς εργάζονται οι μαθητές στην κατ’ οίκον 

εργασία για να βγάλω συμπεράσματα για την επίδοσή τους. 1      2      3      4      5 

 

20) Κατάταξε τους πιο κάτω σκοπούς που εξυπηρετεί ο τρόπος µε τον οποίο καταγράφεις τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης των Μαθηµατικών χρησιµοποιώντας τους αριθµούς 1 µέχρι 6 
έτσι ώστε ο  αριθµός 1 να αναφέρεται στον πιο σηµαντικό σκοπό τον οποίο εξυπηρετεί ο 
τρόπος καταγραφής αυτός, ο αριθµός 2 σε λιγότερο σηµαντικό σκοπό και ούτω καθεξής, µε 
τον αριθµό  6 να αναφέρεται στο λιγότερο σηµαντικό σκοπό που εξυπηρετεί ο τρόπος µε τον 
οποίο καταγράφεις τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης.  

Ο τρόπος µε τον οποίο καταγράφω τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης µου επιτρέπει: 

Α. να ξέρω σε ποιο επίπεδο βρίσκεται κάθε µαθητής 

Β. να ενηµερώνω τους γονείς όποια στιγµή µου ζητηθεί 

Γ. να ελέγχω την καταλληλότητα των στόχων που έθεσα 

∆. να ενηµερώνω τη διεύθυνση όποια στιγµή µου ζητηθεί 

Ε. να ελέγχω την καταλληλότητα των ερωτήσεων/δραστηριοτήτων που έθεσα 

Στ. να έχω καλύτερη αντίληψη του επιπέδου της τάξης µου 

Βάλτε  √√√√   στο κατάλληλο κουτί: 

 
21) Εάν εντοπίσω ότι κάποιοι γονείς συστηµατικά δεν ζητούν να ενηµερωθούν για τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης του παιδιού τους τότε εγώ: 
 

Α. επικοινωνώ τηλεφωνικά µε τους γονείς αυτούς και ζητώ να επισκεφθούν το σχολείο  

Β. στέλνω επιστολή στους γονείς αυτούς και ζητώ να επισκεφθούν το σχολείο 

Γ. επιχειρώ να επικοινωνήσω  µόνο µε όσους από αυτούς έχουν παιδιά που  

    αντιµετωπίζουν δυσκολίες 

Αν στην ερώτηση 21 επιλέξατε «Γ», τότε µην απαντήσετε στην ερώτηση 22. 

 

22) Μετά την προσπάθειά µου να επικοινωνήσω µε τους γονείς τηλεφωνικά ή µέσω 

επιστολής οι γονείς έρχονται στο σχολείο:   

 Α.  Ποτέ                      Β. Σπάνια                   Γ.  Συχνά                   ∆. Πάντοτε  

Σας ευχαριστώ θερµά για τη συνεργασία σας 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 

Α.  ΓΕΝΙΚΕΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

1.  Ποιους θεωρείς τους πιο σηµαντικούς σκοπούς αξιολόγησης για τους οποίους 
αξιολογείς τους µαθητές σου στο µάθηµα των Μαθηµατικών; 

2.  Έχοντας υπόψη πώς αξιολογείς τους µαθητές στο µάθηµα των Μαθηµατικών, 
ποιες θεωρείς τις πιο κατάλληλες τεχνικές αξιολόγησης; 

3.  Ποιες τεχνικές αξιολόγησης χρησιµοποιείς πιο συχνά; 

Β.  ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΓΡΑΠΤΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ   (Αν δεν απαντήσανε “ποτέ”) 

Κάνεις γραπτή αξιολόγηση στα Μαθηµατικά και αν ναι, πόσο συχνά;  

Κατασκευή γραπτού δοκιµίου 

1.  Τι είδους ερωτήσεων περιλαµβάνουν τα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιείς; 

2. Τα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιείς τα κατασκευάζεις εσύ ή τα βρίσκεις έτοιµα 
από κάπου; 

3. α. Αν τα βρίσκει έτοιµα:                     

    από πού τα παίρνεις και πώς επιλέγεις τις ερωτήσεις; 

    β. Αν τα κατασκευάζει:      

    τι λαµβάνεις υπόψην σου για να κατασκευάσεις ένα γραπτό δοκίµιο, τι  

    στάδια ακολουθείς και πώς επιλέγεις τις ερωτήσεις;  

4. Όλοι οι µαθητές απαντούν στις ίδιες ερωτήσεις σε κάθε γραπτό δοκίµιο και αν ναι, 
γιατί; Αν όχι, γιατί και µε ποιον τρόπο χωρίζεις τις ερωτήσεις;  

 

∆ιαδικασία εξέτασης 

1. Ποιος είναι ο δικός σου ρόλος όταν χορηγείς ένα τεστ; Τι κάνεις εσύ εκείνη την 
ώρα και τι κάνουν οι µαθητές σου;  

Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις;  
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Γ. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ   

(Αν δεν απαντήσανε “ποτέ”) 

Κάνεις προφορική αξιολόγηση; 

1. Πότε και πόσες φορές χρησιµοποιείς προφορική αξιολόγηση στα µαθηµατικά; 

2. Με ποιον τρόπο κάνεις προφορική αξιολόγηση; Ποιος είναι ο δικός σου ο ρόλος;  

3. Τι λαµβάνεις υπόψην σου όταν κάνεις προφορική αξιολόγηση; 

4. Με ποιον τρόπο επιλέγεις τους µαθητές σου; 

5. Όταν ένας ή περισσότεροι µαθητές δυσκολεύονται να απαντήσουν σε µια 
προφορική ερώτηση που υποβάλλεις, τότε τι κάνεις; 

6. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις;  

 

 

∆.  ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΟ ∆ΟΚΙΜΙΟ ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

(Αν δεν απαντήσανε “ποτέ”) 

Κάνεις παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων; 

1. Πότε και πόσες φορές χρησιµοποιείς παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης 
δραστηριοτήτων ( π.χ. αν ξέρουν να χρησιµοποιούν το διαβήτη) για να αξιολογήσεις 
τους µαθητές σου στα µαθηµατικά; 

2.   Πώς γίνετε η παρατήρηση; Τι κάνουν οι µαθητές σου και τι κάνεις εσύ;  

3. Τι συγκεκριµένα παρατηρείς; 

4. Για ποιες άλλες δεξιότητες χρησιµοποιείς την παρατήρηση για να αξιολογήσεις 
τους µαθητές σου στα Μαθηµατικά;  

5. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 
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Ε. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΚΟΙΝΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Καταγραφή αποτελεσµάτων 

1. Πόσο συχνά κρατάς δεδοµένα από τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των 
µαθητών σου στα Μαθηµατικά και γιατί (ποιος ο λόγος); 

2.  Εξήγησε τι είδους δεδοµένα (σηµάδια ή σχόλια) κρατάς για να καταγράψεις τα 
αποτελέσµατα. 
 
3. Από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα κρατάς αρχείο; (Γραπτό 

δοκίµιο, προφορική αξιολόγηση, δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων, παρατήρηση, 

κατ’  οίκον εργασία) 

4. Τι λαµβάνεις υπόψη για να βγάλεις συµπεράσµατα για την επίδοσή τους;  

5. ∆ιορθώνεις την κατ’ οίκον εργασία των µαθητών και δίνεις ανατροφοδότηση στους 

µαθητές;  

6. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους µαθητές 

1. Ενηµερώνονται οι µαθητές σας για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησής τους;  

Αν ναι  

2. Με ποιον τρόπο και πόσο συχνά; 

3. Από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα ενηµερώνεις τους µαθητές 

σου;   (προφορική ή γραπτή αξιολόγηση, παρατήρηση, αξιολόγηση δεξιοτήτων, 

εργασίες που ανατίθενται στην τάξη, κατ’  οίκον εργασία) 

4. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 
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Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους γονείς  

1.  Κοινοποιείς τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των µαθητών σου στους γονείς;  

2. Αν ναι, µε ποιον τρόπο και πόσο συχνά; 

3. Κατά την ενηµέρωση των γονέων, τους δίνεις συµβουλές για το πώς µπορούν οι 
ίδιοι να βοηθήσουν το παιδί τους να βελτιωθεί; Τι πληροφορίες ζητάς να µάθεις για 
τα παιδιά τους; 

4. Τι κάνεις αν εντοπίσεις ότι κάποιοι γονείς συστηµατικά δεν ενδιαφέρονται να 
ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του παιδιού τους και πώς 
αποκρίνονται οι γονείς;  

5. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

 

Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στη διεύθυνση του σχολείου 

1.  Στο σχολείο όπου εργάζεσαι υπάρχει ιδιαίτερη πολιτική σε ό,τι αφορά στην 
αξιολόγηση του µαθητή;  

2.α. Αν ναι, ποιο είναι το περιεχόµενο αυτής της πολιτικής;  

2.β. Αν όχι, θεωρείς ότι κάθε σχολείο πρέπει να έχει τη δική του πολιτική ή πρέπει να 
καθορίζεται από το κράτος; Ποια πρέπει να είναι η πολιτική αξιολόγησης κατά τη 
γνώµη σου;  

3.  Όταν αξιολογείς, ενηµερώνεις τη διεύθυνση του σχολείου για τα αποτελέσµατα 
κάθε αξιολόγησης; 

4. Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις;  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 

 

ΘΕΜΑΤΑ ΓΙΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

 

1. Αξιολόγηση απόδοσης, δεξιοτήτων, ικανοτήτων, ατοµικών ιδιαιτεροτήτων, 

προσπάθειας (αξιολόγηση επίλυσης προβλήµατος). 

2. Αξιολόγηση προσωπικότητας, συµπεριφοράς. 

3. Αξιολόγηση µε οµαδική εργασία, οργάνωση οµάδων, συνεισφορά στην οµάδα. 

4. Σκοποί, στόχοι, είδη, κριτήρια, κλίµακα αξιολόγησης. 

5. Κατασκευή εργαλείων αξιολόγησης (φύλλων εργασιών, φόρµες, πρωτόκολλα, 

κ.α.) και για παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ή αυξηµένες ικανότητες στα 

Μαθηµατικά. 

6. Αυτο-αξιολόγηση. 

7. Μεταγνώση. 

8. Τρόποι ή µέθοδοι αξιολόγησης (αντικειµενικής και ευέλικτης). 

9. Αξιολόγηση και αυτο-εκτίµηση (επίδραση της αρνητικής αξιολόγησης στην 

ψυχολογία του µαθητή). 

10. ∆ιαγνωστική, διαµορφωτική, συγκριτική αξιολόγηση. 

11. Εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης ( αξιολόγηση µε χρήση προγραµµάτων ΗΥ, µε 

portfolio ή project ή συνθετικές εργασίες). 

12. ∆ιαχείριση του λάθους. 

13. Τεχνικές αξιολόγησης: γραπτή αξιολόγηση, προφορική αξιολόγηση, δοκίµιο 

εκτέλεσης δραστηριοτήτων, παρατήρηση, κατ’ οίκον εργασία). 

14. Καταγραφή αποτελεσµάτων. 

15. Κοινοποίηση/ενηµέρωση για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης (γονείς, 

µαθητές). 

16. Τρόποι εντοπισµού αδυναµιών και αναγκών των µαθητών και οργάνωση της 

διδασκαλίας για να βοηθηθούν οι µαθητές. 

17. Νέες τεχνικές αξιολόγησης για πιο δηµιουργική και αποτελεσµατική διδασκαλία. 
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18. Τρόποι και συχνότητα βαθµολόγησης. 

19. Ο ρόλος της αξιολόγησης στην επίδοση του µαθητή. 

20. ∆ιερεύνηση προϋπάρχουσας γνώσης σε βασικές Μαθηµατικές έννοιες. 

21. Ανατροφοδότηση (αποδοχή εκ µέρους των µαθητών και αποτέλεσµα). 

22. Ανάπτυξη δεξιοτήτων (ανάλογα µε ηλικία και ικανότητες). 

23. Ανάπτυξη κριτικής σκέψης.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 

ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΜΙΑΣ ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 

(Ερευν.= Ερευνήτρια,   Εκπαιδ.= Εκπαιδευτικός Γ) 

Α. ΓΕΝΙΚΕΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

Ερευν.: Ποιους θεωρείς τους πιο σηµαντικούς σκοπούς αξιολόγησης για τους 

οποίους αξιολογείς τους µαθητές σου στο µάθηµα των Μαθηµατικών; 

Εκπαιδ.: Για να δω τι έχουν κατακτήσει από τη διδασκόµενη ύλη οι µαθητές ώστε να 

επανέλθω µε ανατροφοδότηση, να εντοπίσω αδυναµίες ατοµικά στους µαθητές, γιατί 

κάποιοι µπορεί να το έχουν καταλάβει και κάποιοι να µην το έχουν αποκτήσει 

επαρκώς, ώστε να γίνει ατοµική ανατροφοδότηση, όχι µόνο συνολική στην τάξη και 

για να δω αν έχω διδάξει το µάθηµα µε αποτελεσµατικό τρόπο. 

Ερευν.: Έχοντας υπόψη πώς αξιολογείς τους µαθητές στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών, ποιες θεωρείς τις πιο κατάλληλες τεχνικές αξιολόγησης; 

Εκπαιδ.: Γραπτό δοκίµιο δεξιοτήτων στο διδασκόµενο µάθηµα της ηµέρας, γραπτό 

δοκίµιο στο τέλος κάθε ενότητας, την προφορική αξιολόγηση για να δούµε αν έχει 

κατακτήσει το επίπεδο που πρέπει να γνωρίζει το κάθε παιδί, εργασίες που 

ανατίθενται στην τάξη και παρατήρησή τους και κατ’ οίκον εργασία όταν χρειάζεται. 

Ερευν.: Ποιες τεχνικές αξιολόγησης χρησιµοποιείς πιο συχνά; 

Εκπαιδ.: Προφορική αξιολόγηση στο καθηµερινό µάθηµα, ολιγόλεπτα γραπτά 

δοκίµια για να δω αν έχουν κατακτήσει το διδασκόµενο µάθηµα, κατ’ οίκον εργασίες 

όταν το κρίνω ότι είναι απαραίτητο και γραπτό δοκίµιο για το επαναληπτικό τεστ στο 

τέλος κάθε ενότητας. 

 

Β.  ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΓΡΑΠΤΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ  

Ερευν.: Κάνεις γραπτή αξιολόγηση στα Μαθηµατικά;  

Εκπαιδ.: Ναι, κάνω γραπτή αξιολόγηση πολύ συχνά. Στο ερωτηµατολόγιο απάντησα 

‘ποτέ’, δηλαδή ότι δεν κάνω γραπτή αξιολόγηση, γιατί δεν κατανόησα τι σηµαίνει 

γραπτό δοκίµιο. 
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Κατασκευή γραπτού δοκιµίου 

Ερευν.: Τι είδους ερωτήσεων περιλαµβάνουν τα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιείς;  

Εκπαιδ.: Κυρίως σύνθετες ερωτήσεις, πολλαπλής επιλογής, µε λύση προβλήµατος, 

αντιστοιχίσεις, σωστό/λάθος και συµπλήρωσης. 

Ερευν.: Τα γραπτά δοκίµια που χρησιµοποιείς τα κατασκευάζεις εσύ ή τα βρίσκεις 

έτοιµα από κάπου; 

Εκπαιδ.: Τα κατασκευάζω εγώ, αλλά και αν βρω κάποιο έτοιµο το προσαρµόζω 

στην τάξη µου, γιατί κάθε τάξη έχει τη δική της δυναµική. 

Ερευν.: Τι λαµβάνεις υπόψη σου για να κατασκευάσεις ένα γραπτό δοκίµιο, τι στάδια 

ακολουθείς και πώς επιλέγεις τις ερωτήσεις;  

Εκπαιδ.: Η κατασκευή του τεστ γίνεται ανάλογα µε το διδασκόµενο αντικείµενο, µε 

τους στόχους δηλαδή του κάθε µαθήµατος, πάνω σε αυτό προσαρµόζεται και µε 

βάση τη δική µου αξιολόγηση κατά την ώρα που διδάσκω το συγκεκριµένο 

αντικείµενο, ώστε να διαπιστώσω αν έχουν επιτύχει το στόχο. 

Ερευν.: Όλοι οι µαθητές απαντούν στις ίδιες ερωτήσεις σε κάθε γραπτό δοκίµιο και 

αν ναι, γιατί; Αν όχι, γιατί και µε ποιον τρόπο χωρίζεις τις ερωτήσεις;  

Εκπαιδ.: Συνήθως ναι, εκτός από περιπτώσεις µαθητών µε ειδικές ανάγκες, όπου 

εκεί αλλάζεις τους στόχους και αλλάζεις τις ερωτήσεις, µπορεί να µην τις 

συµπληρώσουν όλες. Αλλιώς δεν τους δίνω άλλα γραπτά δοκίµια, γιατί στο δηµοτικό 

δε χρειάζεται. 

∆ιαδικασία εξέτασης 

Ερευν.: Ποιος είναι ο δικός σου ρόλος όταν χορηγείς ένα τεστ; Τι κάνεις εσύ εκείνη 

την ώρα και τι κάνουν οι µαθητές σου;  

Εκπαιδ.: Παρακολουθώ την πορεία επίλυσης του τεστ για να δω αν έχω επιλέξει 

δύσκολες ερωτήσεις και δεν µπορούν να απαντήσουν, για να τους δώσω 

διευκρινίσεις. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: ∆ε θέλω να συµπληρώσω τίποτα άλλο. 
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Γ. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ   

Ερευν.: Κάνεις προφορική αξιολόγηση; 

Εκπαιδ.: Ναι, κάνω προφορική αξιολόγηση καθηµερινά. 

Ερευν.: Πότε και πόσες φορές χρησιµοποιείς προφορική αξιολόγηση στα 

µαθηµατικά; 

Εκπαιδ.: Σε κάθε διδασκόµενο µάθηµα, είναι ένας τρόπος για να δεις αν έχουν 

εµπεδώσει οι µαθητές το µάθηµα για να πας στο επόµενο. 

Ερευν.: Με ποιον τρόπο κάνεις προφορική αξιολόγηση; Τι λαµβάνεις υπόψην σου 

όταν κάνεις προφορική αξιολόγηση; Ποιος είναι ο δικός σου ο ρόλος;  

Εκπαιδ.: Με ερωτήσεις, µε ανάθεση εργασίας σε οµάδα µαθητών που µπορούν να 

συνεργάζονται για να βρουν τη λύση από κοινού, να την παρουσιάσουν στην τάξη, 

πολλές φορές τους δίνω λάθος απάντηση για να βρουν αυτοί τη σωστή, ή να 

φτιάξουν ένα πρόβληµα δίνοντας τους τα δεδοµένα, µε διάφορους τρόπους.  

Ερευν.: Με ποιον τρόπο επιλέγεις τους µαθητές σου; 

Εκπαιδ.: Μαθητές που γνωρίζω ότι θα αντιµετωπίσουν δυσκολίες, ώστε να δοθεί 

αφορµή για ευρύτερη συζήτηση, ή µαθητές που έχω την εκτίµηση ότι το γνωρίζουν 

ώστε να ακούσουν και οι άλλοι ποια είναι η σωστή απάντηση. 

Ερευν.: Όταν ένας ή περισσότεροι µαθητές δυσκολεύονται να απαντήσουν σε µια 

προφορική ερώτηση που υποβάλλεις, τότε τι κάνεις; 

Εκπαιδ.: ∆ίνω τις απαραίτητες διευκρινίσεις και εξηγήσεις αν δεν έχουν κατανοήσει 

τους όρους ή αυτό που ζητάω, µπορεί να χρειαστεί να το ξαναπώ το συγκεκριµένο 

αντικείµενο, να το ξαναθυµηθούµε. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: ∆ε θέλω να συµπληρώσω τίποτα άλλο. 

 

∆. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ / ∆ΟΚΙΜΙΟ ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

Ερευν.: Κάνεις παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης δραστηριοτήτων; 

Εκπαιδ.: Ναι, κάνω. Στο ερωτηµατολόγιο απάντησα ‘ποτέ’, δηλαδή ότι δεν κάνω 

παρατήρηση γιατί δεν είχα καταλάβει την έννοια του δοκιµίου. Είναι ένα βασικό 
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εργαλείο η παρατήρηση για να διαπιστώσεις ότι οι µαθητές έχουν κατανοήσει τη 

διδασκόµενη ύλη. 

Ερευν.: Πότε και πόσες φορές χρησιµοποιείς παρατήρηση/δοκίµιο εκτέλεσης 

δραστηριοτήτων ( π.χ. αν ξέρουν να χρησιµοποιούν το διαβήτη) για να αξιολογήσεις 

τους µαθητές σου στα µαθηµατικά; 

Εκπαιδ.: Κάνω παρατήρηση στο νέο µάθηµα που διδάχθηκε για να δω που 

κινούνται οι µαθητές, αν το έχουν κατανοήσει. Αν είναι κάτι που το έχουµε 

ξαναδιδαχθεί, δε χρειάζεται να κάνω παρατήρηση. Θα το κάνω µόλις τελειώσει το 

κεφάλαιο. 

Ερευν.: Πώς γίνετε η παρατήρηση; Τι συγκεκριµένα παρατηρείς; Τι κάνουν οι 

µαθητές σου και τι κάνεις εσύ;  

Εκπαιδ.: Βρίσκοµαι πάντα πάνω από τους µαθητές, τους καθοδηγώ, τους ρωτάω αν 

αντιµετωπίζουν προβλήµατα, δυσκολίες, τους εξηγώ, τους κατευθύνω, τους 

παροτρύνω, γιατί κάποιοι έχουν και µια φοβία στα Μαθηµατικά, χρειάζεται να τις 

ξεπεράσουν τέτοιους είδους φοβίες, κινούµαι µέσα στην τάξη δηλαδή, είµαι δίπλα 

τους κι όχι απέναντί τους. Να µε νιώθουν συνεργάτη τους. Τους χωρίζω σε οµάδες 

πολύ συχνά και αλλάζοντας τη σύνθεση των οµάδων, ώστε να υπάρχουν µαθητές 

διαφόρων επιπέδων σε κάθε οµάδα, αγόρια και κορίτσια, και να µην είναι οι καλοί και 

οι κακοί, ώστε ο ένας να βοηθάει τον άλλον. 

Ερευν.: Για ποιες άλλες δεξιότητες χρησιµοποιείς την παρατήρηση για να 

αξιολογήσεις τους µαθητές σου στα Μαθηµατικά;  

Εκπαιδ.: Για τη χρήση του διαβήτη και του γνώµονα, στη µέτρηση γωνιών, στην 

υποδιαίρεση του µέτρου. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: ∆ε θέλω να συµπληρώσω τίποτα άλλο. 

 

Ε. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΚΟΙΝΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Καταγραφή αποτελεσµάτων 

Ερευν.: Πόσο συχνά κρατάτε δεδοµένα από τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των 

µαθητών σας στα Μαθηµατικά και γιατί (ποιος ο λόγος); 
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Εκπαιδ.: ∆εν είναι πολιτική του σχολείου να κρατάµε αποτελέσµατα, αλλά 

προσωπική µου επιλογή. Κρατάω δεδοµένα για να ξέρω την πορεία του ίδιου του 

µαθητή, δηλαδή αν η πορεία του είναι ευθύγραµµη, ανοδική ή καθοδική για να 

ενηµερώνω τους γονείς του. 

Ερευν.: Εξηγήστε τι είδους δεδοµένα (σηµάδια ή σχόλια) κρατάτε για να 

καταγράψετε τα αποτελέσµατα. 

Εκπαιδ.: Κρατάω σχόλια - στο δηµοτικό θεωρείται αντιπαιδαγωγικό να µπαίνει ένας 

ξερός βαθµός στα γραπτά δοκίµια - µε λέξεις ή φράσεις όπως πολύ καλά, άριστα, 

συνέχισε την καλή δουλειά, προσπάθησε κι άλλο, θα τα πας καλύτερα στο άλλο. 

Αυτές τις παρατηρήσεις τις συγκεντρώνω σε ένα φάκελο για να µπορώ να έχω έναν 

οδηγό για τη συνέχεια. 

Ερευν.: Από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα κρατάτε αρχείο; 

Εκπαιδ.: Από τα γραπτά δοκίµιια. 

Ερευν.: Τι λαµβάνετε υπόψη για να βγάλετε συµπεράσµατα για την επίδοσή τους;  

Εκπαιδ.: Την κίνησή τους µέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, αν 

συµµετέχουν, αν παρακολουθούν, αν έχουν ερωτήσεις, αν έχουν απορίες, αν λύνουν 

µε ευκολία τις δραστηριότητες, αν εκφράζουν άρνηση ή φόβο απέναντι στα 

Μαθηµατικά. 

Ερευν.: ∆ιορθώνετε την κατ’ οίκον εργασία των µαθητών και δίνετε ανατροφοδότηση 

στους µαθητές; 

Εκπαιδ.: Πάντα, και µάλιστα την επόµενη κιόλας µέρα, γιατί αλλιώς δεν έχει νόηµα 

να βάζεις κατ’ οίκον εργασίες. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: Τα Μαθηµατικά είναι µια πολύ σοβαρή επίστηµη που συνδέεται µε πολλές 

άλλες, και επειδή υπάρχει ένας φόβος για τα Μαθηµατικά κυρίως προερχόµενος από 

τους γονείς και κατ’ επέκταση στους µαθητές, νοµίζω ότι θα πρέπει να τα 

ξεπεράσουµε αυτά δίνοντας τους να καταλάβουν ότι τα Μαθηµατικά είναι η ίδια η ζωή 

και αν τα συνδέσουµε µε την πραγµατική ζωή νοµίζω ότι θα τους δώσουµε πιο πολύ 

ενδιαφέρον για να τα αγαπήσουν. 

Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους µαθητές 

Ερευν.: Ενηµερώνονται οι µαθητές σας για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησής τους; 
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Εκπαιδ.: Πάντα. 

Ερευν.: Με ποιον τρόπο και πόσο συχνά; 

Εκπαιδ.: Και µε οµαδικό και µε ατοµικό τρόπο. Οµαδικά τους λέω πώς πήγε το 

συγκεκριµένο µάθηµα ή κεφάλαιο, αν εκτιµώ ότι τα πήγαν καλά ή όχι, αν έχω 

εντοπίσει κάτι που δεν καταλάβανε για να το ανατροφοδοτήσω και να το εξηγήσω. 

Ατοµικά, αν θέλω να πω κάτι ιδιαίτερο σε κάποιο µαθητή και να µην τον προσβάλω 

και να αποθαρρυνθεί από την προσπάθεια. 

Ερευν.: Από ποιων τεχνικών αξιολόγησης τα αποτελέσµατα ενηµερώνεται τους 

µαθητές σας;    

Εκπαιδ.: Από τις γραπτές αξιολογήσεις. Από τις προφορικές πληροφορούνται 

απευθείας την ώρα της αξιολόγησης µε ένα µπράβο ή ξανασκέψου το, ή δες το λίγο 

καλύτερα. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: ∆ε θέλω να συµπληρώσω τίποτα άλλο. 

Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στους γονείς  

Ερευν.: Κοινοποιείται τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των µαθητών σας στους 

γονείς; 

Εκπαιδ.: Ναι, χωρίς να επιµένω ιδιαίτερα γιατί πολλές φορές οι γονείς δεν 

καταλαβαίνουν τον τρόπο που αξιολογούµε, όµως επειδή οι ίδιοι έχουν απαιτήσεις 

από τα παιδιά τους καµιά φορά γίνεται µια ιδιαίτερη ενηµέρωση στους γονείς, χωρίς 

να µπαίνουµε σε πολλές λεπτοµέρειες. Οι γονείς ενδιαφέρονται για έναν βαθµό, ενώ 

εµάς µας ενδιαφέρει η προσπάθεια, το πώς το παιδί αλλάζει στάση απέναντι στα 

Μαθηµατικά και στη διδασκαλία µέσα στο σχολείο, οπότε µιλάµε µε πιο γενικό τρόπο 

στους γονείς. 

Ερευν.: Με ποιον τρόπο και πόσο συχνά; 

Εκπαιδ.: Κυρίως µια φορά το µήνα, αλλά και έκτακτα όποτε χρειάζεται ή όποτε 

θέλουν οι ίδιοι να µάθουν κάτι για την επίδοση του παιδιού τους και στο τέλος κάθε 

τριµήνου.  

Ερευν.: Κατά την ενηµέρωση των γονέων, τους δίνετε συµβουλές για το πώς 

µπορούν οι ίδιοι να βοηθήσουν το παιδί τους να βελτιωθεί; Τι πληροφορίες ζητάτε να 

µάθετε για τα παιδιά τους; 
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Εκπαιδ.: Θα ήθελα το σχολείο να µη δίνει οδηγίες στους γονείς για να διαβάζουν τα 

παιδιά τους, γιατί τότε το σχολείο έχει αποτύχει. Όµως υπάρχει η ανάγκη να κάνουν 

και οι γονείς από τη µεριά τους ό,τι µπορούν, γιατί οι απαιτήσεις των µαθηµάτων 

είναι τόσο µεγάλες που δεν µπορούν να υλοποιηθούν όλες εντός του σχολείου, 

οπότε κάποια στοιχειώδη πράγµατα πρέπει να τα γνωρίζουν οι γονείς, ειδικά στις 

µικρές τάξεις, ώστε να επιλύουν κάποιες δραστηριότητες που έχουν για το σπίτι. 

Ζητάω να µάθω από αυτούς πληροφορίες για το αν υπάρχει ένα ήρεµο και οµαλό 

οικογενειακό περιβάλλον, αν οι γονείς είναι κοντά στα παιδιά τους, αν τα µεγαλώνουν 

δηλαδή οι ίδιοι ή τα έχουν αναθέσει σε γιαγιάδες και παππούδες, ή άλλους που 

µπορεί να απασχολούν για αυτή τη δουλειά, αν υπάρχουν και οι δύο γονείς, αν 

ενδιαφέρονται για το αν έχουν διαβάσει τα καθηµερινά τους µαθήµατα. Κυρίως για το 

περιβάλλον που ζει ένας µαθητής, παρά το µαθησιακό κοµµάτι που είναι δική µας 

δουλειά.  

Ερευν.: Τι κάνετε αν εντοπίσετε ότι κάποιοι γονείς συστηµατικά δεν ενδιαφέρονται να 

ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του παιδιού τους και πώς 

αποκρίνονται οι γονείς; 

Εκπαιδ.: Είναι µια δύσκολη υπόθεση, γιατί κύριως οι µαθητές που δεν τα πάνε καλά 

στο σχολείο, δεν τα πάνε καλά και οι γονείς τους µε το σχολείο. Οπότε εκεί υπάρχει 

ένα σοβαρό ζήτηµα, γιατί πρόκειται για οικογένειες µε σοβαρά κοινωνικο-οικονοµικά 

προβλήµατα. Θα έλεγα ότι πολλές φορές υπάρχει ένας τοίχος στην επικοινωνία µας, 

ο οποίος δύσκολα σπάει, αλλά παρόλα αυτά προσπαθούµε να τον ξεπεράσουµε. 

Τους καλούµε τηλεφωνικά, αλλά κα µε επιστολές. Έρχονται, αλλά µόλις καταλάβουν 

περί τίνος πρόκειται δύσκολα ξανάρχονται. 

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: Θα έπρεπε να υπάρχουν κάποιες δοµές του κράτους, που να είναι 

υποστηρικτικές στο ρόλο του δασκάλου και του σχολείου, που δυστυχώς δεν 

υπάρχουν, γιατί όταν εντοπίζουµε προβλήµατα, συνήθως από πίσω κρύβονται 

οικογενειακά προβλήµατα, τα οποία δεν µπορούµε να τα ξεπεράσουµε από µόνοι 

µας. 

Κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στη διεύθυνση του σχολείου 

Ερευν.: Στο σχολείο όπου εργάζεστε υπάρχει ιδιαίτερη πολιτική σε ό,τι αφορά στην 

αξιολόγηση του µαθητή; 
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Εκπαιδ.: Υπάρχουν κάποιες παιδαγωγικές αρχές που πρέπει να τηρούµε. Συζητάµε 

όταν δίνεται η ευκαιρία, αλλά και επίσηµα όταν λήγει το τρίµηνο και είναι ο καιρός να 

παραδώσουµε βαθµολογίες, να συζητήσουµε προβλήµατα διδακτικά και 

παιδαγωγικά στην κάθε τάξη και πώς να λύσουµε ζητήµατα που αφορούν ευρύτερα 

το σχολείο που αντιµετωπίζουν κι άλλοι συνάδελφοι, οπότε αναζητούµε τρόπους 

επίλυσης και παίρνουµε ιδέες από συναδέλφους πώς αντιµετωπίζουν τα 

προβλήµατα που έχουν στην τάξη τους ή καλές πρακτικές που ακολουθούν. Πολύ 

συχνά συζητάµε µεταξύ µας, επειδή είµαστε τµήµατα της ίδιας τάξης, πώς δίδαξες 

αυτό, πώς έκανες εκείνο, τι λες γι’ αυτό το πράγµα, να το κάνουµε, να το αφήσουµε, 

γιατί έχουµε τη δυνατότητα να ξεπερνάµε κεφάλαια, να µην τα κάνουµε µε τη σειρά 

δηλαδή, µπορεί να πάµε από την αρχή προς το τέλος, στη µέση, µπρος-πίσω, κι όλα 

αυτά τα κάνουµε σε συνεργασία µε τον άλλο συνάδελφο.  

Ερευν.: θεωρείς ότι κάθε σχολείο πρέπει να έχει τη δική του πολιτική ή πρέπει να 

καθορίζεται από το κράτος; Ποια πρέπει να είναι η πολιτική αξιολόγησης κατά τη 

γνώµη σας;  

Εκπαιδ.: Θα µπορούσαν να υπάρχουν και τα δύο. ∆ηλαδή να υπάρχουν γενικές 

κατευθύνσεις από το κρατικό Υπουργείο Παιδείας, αλλά επειδή υπάρχουν πολλές 

διαφοροποιήσεις στα κοινωνικά στρώµατα θεωρώ απαραίτητο να προσαρµόζονται 

σε κάθε τοπική κοινωνία ορισµένους απ’ τους στόχους, µεθόδους που χρησιµοποιεί 

ένα σχολείο.  

Ερευν.: Όταν αξιολογείται, ενηµερώνετε τη διεύθυνση του σχολείου για τα 

αποτελέσµατα κάθε αξιολόγησης; 

Εκπαιδ.: Όχι, ενηµερώνουµε γενικά για την απόδοση των µαθητών στην τάξη, όχι 

µόνο στα Μαθηµατικά αλλά και στα άλλα µαθήµατα, ενδεχοµένως να κάνουµε 

ιδιαίτερη αναφορά αν υπάρχει κάποιο πρόβληµα, αλλά για το κάθε γραπτό τεστ που 

βάζουµε στα παιδιά όχι.  

Ερευν.: Μήπως υπάρχει κάτι άλλο που θέλεις να συµπληρώσεις; 

Εκπαιδ.: Σ’ αυτόν τον τοµέα θα θέλαµε πολύ την συµπαράσταση και την 

καθοδήγηση των σχολικών συµβούλων, οι οποίοι έχουν αναλάβει αυτόν το ρόλο 

αλλά δε βρίσκονται ούτε στα σχολεία ούτε όταν τους ζητάµε να είναι κοντά µας, να 

µας καθοδηγήσουν και να µας υποδείξουν τρόπους που µπορούµε να ξεπεράσουµε 

προβλήµατα που έχουν να κάνουν µε την αξιολόγηση των µαθητών, µε την καλύτερη 

αξιοποίηση των αποτελεσµάτων. Αυτό θα έλεγα ότι είναι ένα κενό στον επιστηµονικό 

τοµέα, που δεν ξέρω πώς µπορεί να ξεπεραστεί. 


